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PISA (Programme for International Student Assessment) 
er en internasjonal, komparativ undersøkelse av skole
systemene i ulike land. PISAundersøkelsen gir viktige 
innspill til norsk utdanningspolitikk og viser hvordan 
norske 15åringer presterer sammenlignet med jevn
aldrende elever i andre OECDland innenfor tre sentrale 
fagområder: lesing, matematikk og naturfag. Under
søkelsen gir også mulighet for å se på endringer over tid.

Denne boka presenterer og drøfter resultater fra den 
femte gjennomføringen av  PISAundersøkelsen. Noen av 
de sentrale spørsmålene som blir reist er:

Hvor godt forbereder skolen elevene til å møte utfordringer 
i morgendagens samfunn?
Hvilke faktorer fremmer god læring?
I hvor stor grad virker hjemmebakgrunn og skolens
ressurser inn på elevenes prestasjoner?
Har norske elever utviklet gode holdninger til og interesse 
for matematikk?

Matematikk er hovedområdet i PISAundersøkelsen denne 
gangen, som det også var i 2003. Denne boka legger derfor 
vekt på å studere endringer i elevenes prestasjoner og 
holdninger knyttet til matematikkfaget.

Marit Kjærnsli og Rolf Vegar Olsen ved ILS (Institutt for 
lærerutdanning og skoleforskning) ved Universitetet i
Oslo er redaktører for boka. Øvrige bidragsytere er Anna
Eriksen, Fredrik Jensen, Eva Kristin Narvhus, Guri A.
Nortvedt og Astrid Roe, alle ved ILS.
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Forord

 

Denne boka presenterer resultatene fra PISA 2012. Undersøkelsen har vært
gjennomført ved Institutt for lærerutdanning og skoleforskning (ILS) ved Det
utdanningsvitenskapelige fakultet, Universitetet i Oslo, på oppdrag fra Utdan-
ningsdirektoratet.

I PISA-undersøkelsen blir norske 15-åringer sammenlignet med jevnal-
drende elever i andre OECD-land innen tre sentrale fagområder: lesing, mate-
matikk og naturfag. For å kunne se på endring over tid gjennomføres PISA
hvert tredje år. Alle de tre fagområdene blir dekket hver gang, men det sentrale
fagområdet får størst del av prøvetiden. PISA ble gjennomført for første gang i
2000 med lesing som det sentrale fagområdet, i 2003 var det matematikk, i 2006
var det naturfag, og i 2009 var det lesing. Denne boka tar for seg resultatene fra
PISA 2012, der matematikk igjen er hovedområde. Endring over tid når det
gjelder elevenes prestasjoner, holdninger og andre faktorer knyttet til matema-
tikk, vil derfor stå sentralt her.

I tillegg til den papirbaserte prøven i PISA har de norske elevene vært med
på en digital prøve både i matematikk, lesing og problemløsing. Resultatene for
de digitale prøvene i matematikk og lesing blir presentert i denne boka, mens
resultatene for prøven i problemløsing vil komme våren 2014.

PISA-undersøkelsen tar i hovedsak sikte på å måle elevenes evne til aktivt å
bruke kunnskaper og erfaringer i konkrete situasjoner. Det legges også stor vekt
på å få informasjon om elevenes holdninger og motivasjon, elevenes opplevelse
av skolen og undervisningen, deres hjemmebakgrunn og planer for videre
utdanning. Skolelederne ved de skolene som er med, har svart på et spørre-
skjema om ulike forhold ved skolen og om hvordan de selv utøver ledelse.

En sammenligning av norske elevers prestasjoner med prestasjonene til
elever i andre land gir interessante indikasjoner på hvor gode norske elever er
på ulike områder i en internasjonal sammenheng. Ved å måle elevenes kunn-
skaper og ferdigheter, og ved å kartlegge deres skole- og hjemmebakgrunn, vil
man også kunne si noe om hvordan demografiske, sosiale, økonomiske og
utdanningspolitiske særtrekk henger sammen med elev- og skoleresultater.
PISA-undersøkelsen gir med andre ord kunnskap om norsk skole sett i et inter-
nasjonalt perspektiv. Sammenligninger med andre land gir selvsagt ikke full-
gode svar på hvilke valg norsk skole bør gjøre, men de kan bidra med viktig
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informasjon til videre diskusjon og rette søkelyset mot utfordringer og mulig-
heter som ellers ikke ville vært så lett å oppdage.

Med denne boka ønsker vi å nå mange ulike lesere: skoleforskere, lærerut-
dannere, studenter, lærere, foreldre, politikere og andre som arbeider med
læring og undervisning. Boka inneholder 12 kapitler skrevet av ulike forfattere
som alle er knyttet til PISA-gruppen.

I kapittel 1 er hovedfunnene presentert. Kapittel 2 beskriver det teoretiske
rammeverket for matematikk, både for den papirbaserte og for den digitale
matematikkprøven. Resultatene i matematikk blir presentert i kapittel 3. Kapit-
tel 4 handler om elevenes holdninger til matematikk, mens kapittel 5 gjør rede
for elevenes opplevelse av undervisningen i matematikk. I kapittel 6 presente-
res rammeverket og resultatene for naturfag. I kapittel 7 og 8 blir rammeverket
og resultatene for henholdsvis lesing på papir og digital lesing presentert.
Kapittel 9 handler om elevers databruk hjemme og på skolen. I kapittel 10 er
det rektorenes svar på et spørreskjema som blir gjennomgått og diskutert.
Kapittel 11 tar for seg ulike sider ved læringsmiljøet på skolen. Kapittel 12
handler om i hvilken grad norsk skole gir et likeverdig tilbud til alle elevene.
Vedlegg 1 viser noen av de frigitte oppgavene i matematikk. I vedlegg 2 blir
sentrale metodiske og statistiske begreper presentert.

Vi vil takke alle deltakerskolene og alle i fagmiljøet rundt oss for et godt
samarbeid. En spesiell takk går til Marion Lunde Caspersen og Bjørg Jacobsen,
som på ulike måter har bidratt. Marion Lunde Caspersen har som dataansvarlig
spilt en sentral rolle på ulike områder. Bjørg Jacobsen har blant annet hatt kon-
takt med deltakerskolene og vært ansvarlig for samlingene som ble arrangert
med disse. Takk også til Svein Lie, som har skrevet vedlegget om metodiske og
statistiske spørsmål.
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Kapittel 1

 

PISA 2012 – sentrale funn

 

Marit Kjærnsli og Rolf Vegar Olsen

1.1 Innledning

 

I den første delen av dette innledende kapitlet gir vi en kortfattet beskrivelse av
formålet med PISA-undersøkelsen, om innholdet, hvilke land som deltar, og litt
om selve gjennomføringen i Norge. Deretter presenterer vi noen sentrale resul-
tater fra PISA 2012 med særlig vekt på norske elevers prestasjoner i et nordisk
og internasjonalt perspektiv. Vi ser spesielt på hvordan de norske elevenes pre-
stasjoner i matematikk, lesing og naturfag har endret seg over tid.

I siste del av kapitlet gir vi en oppsummering av de andre kapitlene i boka i
form av punktlister med de mest sentrale funnene. Disse punktlistene kan selv-
sagt ikke erstatte de respektive kapitlene, og leseren må selv oppsøke de ulike
delene av boka for å finne mer eksakte gjengivelser av bakgrunnen for funnene,
og drøftinger og tolkninger av disse funnene i lys av teori og annen kunnskap.

 

1.2 Hva er PISA?

 

1.2.1 Hva er PISA, og hva blir målt?

 

PISA (Programme for International Student Assessment) er en internasjonal
undersøkelse som studerer 15-åringers kompetanser på et tidspunkt som i de
fleste land representerer avslutningen av den obligatoriske skolegangen. Den
overordnede ideen bak PISA er å vurdere hvor godt skolesystemene i ulike land
forbereder elevene til videre studier, arbeidsliv og aktiv og reflektert deltakelse
i samfunnet. Det legges også vekt på at elevene må være i stand til å ta sine
kunnskaper og kompetanser i bruk, og ikke minst må de være innstilt på å fort-
sette å lære gjennom hele livet (OECD 2013a).

For å kunne studere endring over tid gjennomføres PISA hvert tredje år, og
alle de tre fagområdene lesing, matematikk og naturfag er med hver gang. I hver
undersøkelse er det ett av fagområdene som blir vektlagt mer enn de andre både
når det gjelder de faglige oppgavene, og det som kartlegges i spørreskjemaet til
elevene. Da PISA ble gjennomført første gang i 2000, var lesing hovedområde.
Deretter fulgte matematikk i 2003, naturfag i 2006 og lesing igjen i 2009. I 2012
er matematikk igjen hovedområde. Det er derfor sentralt i denne boka å studere
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hvordan utviklingen har vært i denne niårsperioden, både når det gjelder presta-
sjoner i matematikk, og elevenes motivasjon og holdninger til faget.

PISA-undersøkelsen gir mulighet til å følge med på om norsk skole virker
utjevnende med hensyn til blant annet kjønnsforskjeller, hjemmets betydning
(såkalt sosioøkonomisk hjemmebakgrunn) og forskjeller mellom skoler. Dette
er forhold ved norsk skole som beslutningstakere ønsker å ha et blikk på for å
kunne sette inn tiltak dersom det er nødvendig. Spørreskjemaene til elever og
skoleledere inneholder også spørsmål knyttet til andre forhold ved skolen, som
for eksempel læringsmiljø, hvordan læreren underviser i fag, og hvordan ulike
ressurser hemmer og fremmer læring.

I tillegg til de papirbaserte prøvene har de siste PISA-undersøkelsene også
inkludert digitale prøver. I PISA 2012 er det en digital prøve både i matematikk,
lesing og problemløsing. Resultatene for den digitale prøven i problemløsing
blir ikke offentliggjort før våren 2014. I 2015 er det planlagt at hele undersøkel-
sen skal gjennomføres digitalt.

Norsk deltakelse i PISA er bestemt av Kunnskapsdepartementet og finansi-
ert av Utdanningsdirektoratet. En forskergruppe ved Institutt for lærerutdan-
ning og skoleforskning (ILS) ved Universitetet i Oslo har ansvaret for gjennom-
føringen av PISA-undersøkelsen i Norge.

Tekstboksen nedenfor gir en kortfattet oversikt over de viktigste elementene
i PISA-undersøkelsen. For mer informasjon om instrumentene, den praktiske
gjennomføringen og kvalitetskravene til undersøkelsen viser vi til vår hjemme-
side www.pisa.no.

I definisjonen av de tre fagområdene er det lagt vekt på kunnskaper og ferdig-
heter som man 

 

antar

 

 er viktige for unge mennesker, både i videre skolegang,
arbeidsliv og dersom de skal kunne spille en konstruktiv rolle i samfunnet. Det
er derfor mer fokus på hvordan kunnskapen kan forstås og brukes enn på fag-
spesifikke og formelle sider ved fagene. Internasjonalt brukes begrepene «read-
ing literacy», «mathematical literacy» og «scientific literacy» om de tre hoved-

 

PISA-undersøkelsen tar ikke utgangspunkt i landenes læreplaner, men tar i hoved-
sak sikte på å måle elevenes evne til aktivt å bruke kunnskaper og erfaringer i aktu-
elle situasjoner. Rammeverkene for de tre fagområdene, som ligger til grunn for
utvikling av oppgaver, er utviklet av ekspertgrupper sammensatt av internasjonalt
anerkjente forskere og fagdidaktikere innenfor hvert av fagområdene. Rammever-
kene beskriver detaljert hva som måles innenfor hvert fagområde, og rammeverket
for PISA 2012 inneholder også en teoretisk begrunnelse for alle spørsmålene i de
ulike spørreskjemaene (OECD 2006, 2007 og 2013a).

 

Tekstboks 1.1: Hva er PISA?
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områdene. Disse begrepene lar seg ikke enkelt oversette til norsk, og i det
følgende bruker vi betegnelsene lesing, matematikk og naturfag.

 

Mathematical literacy (matematikk)

 

 i PISA innebærer et bredere spekter
av kunnskaper og ferdigheter enn det som tradisjonelt forbindes med matema-
tikk i skolen. Matematisk kompetanse knyttes i PISA til å anvende matematikk.
Ikke bare til å løse oppgaver, men også til å forstå hvilken rolle matematikken
spiller i samfunnet, til demokratisk deltakelse og til å treffe beslutninger. Defi-
nisjonen av matematisk kompetanse tar utgangspunkt i at elever skal kunne se
at det i mange sammenhenger er nyttig å kunne identifisere og 

 

formulere

 

 en
matematisk løsbar problemstilling. Deretter må elevene være i stand til å løse
dette problemet ved å 

 

bruke

 

 matematiske kunnskaper og ferdigheter, og til sist
må de kunne tolke og 

 

vurdere

 

 hvordan denne løsningen hjelper dem til å forstå
den problemstillingen som var utgangspunktet for denne matematiske aktivite-
ten. Kapittel 2 gir en grundig innføring i hvordan matematikk er definert i PISA.

 

Reading literacy (lesing)

 

 forutsetter at elevene både forstår innholdet og er
i stand til å bruke skrevne tekster som redskap for egen læring og i sin egen
utvikling. Begrepet «reading literacy» signaliserer at prøven fokuserer på den
funksjonelle og kritiske reflekterte lesingen. De mer tekniske leseferdighetene,
som ordavkoding og lesehastighet, blir ikke direkte målt i prøven, selv om disse
selvsagt alltid vil være en forutsetning for leseforståelsen. Oppgavene er utfor-
met med tanke på at elevene skal finne fram til relevant informasjon, tolke og
forstå innholdet i tekstene, samt lese kritisk og reflektert. I PISA måles denne
kompetansen gjennom en papirbasert prøve og i en digital prøve hvor tekstene
er dynamiske. Mer om dette finnes i kapittel 7 og 8.

 

Scientific literacy (naturfag)

 

 innebærer å legge vekt på hvordan naturfag-
lig kunnskap brukes i praksis og i møte med informasjon i for eksempel aviser
og tidsskrifter. Oppgavene elevene møter i prøven, gir dem mulighet til å vise
at de forstår hva som kjennetegner naturvitenskapelige spørsmål, og at de har
innsikt i sentrale aspekter ved naturvitenskapelige undersøkelser. Oppgavene
gir også elevene mulighet til å forklare eller forutsi ulike fenomener ved å bruke
fakta, begreper og lover. 

 

I tillegg vil en del av oppgavene kreve at

 

 elevene kan
trekke konklusjoner, begrunne eller argumentere mot konklusjoner og vise at de
kan kommunisere de resonnementene og den evidensen de bygger på. En mer
detaljert redegjørelse for hvordan naturfag defineres i PISA, er gitt i kapittel 6.

 

1.2.2 Deltakerland

 

I PISA 2012 deltok 65 land, hvorav 34 er OECD-medlemmer. Til sammen del-
tok omkring 510 000 elever, og disse er trukket ut slik at de skal representere
rundt 28 millioner 15-åringer som går på skole i deltakerlandene. I tabell 1.1 er
alle landene som deltok i PISA 2012, listet opp. Land som ikke er medlem av
OECD, er markert med en stjerne.
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Alle landene har deltatt på like betingelser med hensyn til utvalg av elever og
prosedyrer for gjennomføringen. Hongkong (Kina), Macao (Kina) og Shanghai
(Kina) er delvis selvstyrte regioner i Kina, men vi refererer til dem som «land»
her fordi de internasjonalt blir behandlet hver for seg. Alle deltakerland som har
tilfredsstilt kvalitetskravene til gjennomføring og representativ deltakelse, er
med i de internasjonale resultatlistene. De internasjonale gjennomsnittsskårene
er imidlertid kun beregnet ut fra OECD-landenes resultater.

 

Tabell 1.1: Deltakerlandene i PISA 2012.

 

Albania* Japan Serbia*

Argentina* Jordan* Shanghai (Kina)*

Australia Kasakhstan* Singapore*

Belgia Kroatia* Slovakia

Brasil* Kypros* Slovenia

Bulgaria* Latvia* Spania

Canada Liechtenstein* Storbritannia

Chile Litauen* Sveits

Colombia* Luxembourg Sverige

Costa Rica* Macao (Kina)* Sør-Korea

Danmark Malaysia* Taipei (Kina)*

Emiratene (FAE)* Mexico Thailand*

Estland Montenegro* Tsjekkia

Finland Nederland Tunisia*

Frankrike New Zealand Tyrkia

Hellas Norge Tyskland

Hongkong (Kina)* Peru* Ungarn

Indonesia* Polen Uruguay*

Irland Portugal USA

Island Qatar* Vietnam*

Israel Romania* Østerrike

Italia Russland*

 

* Land som ikke er medlem av OECD
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1.3 Hvordan PISA blir gjennomført

 

1.3.1 Utvalg av skoler og elever

 

Populasjonen i PISA-undersøkelsen omfatter 15-åringer, noe som i denne
undersøkelsen vil si alle elever som er født i 1996 og som gikk på skolen i 2012.
Da undersøkelsen i de fleste land ble gjennomført om våren, vil noen av elevene
ha fylt 16 år. Det undersøkes med andre ord et helt årskull uavhengig av hvilket
klassetrinn de går på. I Norge er forskjellen mellom aldersbasert og trinnbasert
populasjon minimal. 99 prosent av de norske elevene som er født i 1996, var
elever på 10. trinn våren 2012. I underkant av én prosent gikk på 9. trinn, og
bare noen få elever, godt under en halv prosent, gikk på videregående skole.
Denne prosentandelen ser ut til å ha gått ned, trolig fordi elevene nå begynner
på skolen ett år tidligere enn før, og færre velger å starte før deres alder tilsier
det. Offisiell skolestatistikk for hvert land ble sendt til et internasjonalt senter
(Westat) som har lang erfaring i å utføre slike tjenester for forsknings-
institusjoner. De foretok selve uttrekkingen av skolene som skulle delta, for
hvert land. I 2012 ble 207 grunnskoler i Norge trukket ut til å delta, og for hver
av dem ble det også trukket to reserveskoler. Skolene ble trukket ut med en
sannsynlighet som var proporsjonal med skolestørrelsen, noe som sikrer at man
får et effektivt utvalg som er representativt for populasjonen. Dette sikrer også
at hver enkelt elev i Norge gis omtrent lik sannsynlighet for å bli valgt ut (se
mer om dette i vedlegget om metode). 11 videregående skoler ble trukket ut,
men bare to av dem hadde elever som var født i 1996. Ved de uttrukne grunn-
skolene ble 30 tilfeldige elever trukket ut. Det vil si at det ikke var hele grupper
eller klasser som deltok, med mindre skolen hadde færre enn 30 elever som er
født det aktuelle året, da deltok selvsagt alle. Den norske undersøkelsen ble
gjennomført i perioden 26. mars til 4. mai 2012, og nesten 4700 elever fra 196
grunnskoler pluss to elever fra to videregående skoler deltok. Dette utgjorde en
svært høy deltakelse både på skolenivå (94 prosent) og på elevnivå (95 prosent).

 

1.3.2 Fritak av elever

 

Selv om det stilles strenge krav til både utvalg og deltakelse, stilles det ofte
spørsmål om hvorvidt resultatene i ulike land kan sammenlignes. For eksempel
trekkes det fram at elever som i andre land ville gått på spesialskoler, er inte-
grerte i vanlige klasser i norsk skole. Dette er noe man internasjonalt tar hensyn
til ved at alle elever som er født det aktuelle året og som går på skole, i utgangs-
punktet er med i utvalget i alle land, uavhengig av hva slags skole de går på. Det
er mulig å frita noen skoler eller enkeltelever, men dette må gjøres i tråd med
strenge internasjonale kriterier. Stort sett dreier det seg om elever som har
fysiske eller psykiske funksjonshemminger som gjør at de ikke er i stand til å
besvare oppgavene, eller minoritetsspråklige elever som har vært for kort tid i
landet. I tekstboks 2 har vi gjengitt veiledningen til skolekontakten om hvilke
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elever som kunne fritas fra undersøkelsen. Et hovedprinsipp er uansett at under-
søkelsen skal være så inkluderende som mulig. For hvert land er det beregnet
hvor mange prosent av elevene som er fritatt, og disse tallene er oppgitt i de
internasjonale rapportene.

Men selv om kriteriene og reglene er klare, ser vi at fritaksprosenten øker. Dette
skjer også i Norge og i noen andre nordiske land.

 

Hvilke elever kan fritas fra undersøkelsen?

 

• Elever med fysisk funksjonshemming. Dette gjelder bare elever med en type
fysisk handikap som kan hindre dem i å gjennomføre prøven.

• Elever med kognitive, psykiske og/eller emosjonelle vansker. Dette er elever
som PP-tjenesten, BUP eller andre faginstanser har vurdert, og som ikke er i
stand til å forstå og følge instruksjonen i undersøkelsen. Elever skal ikke ute-
lukkes bare fordi de presterer dårlig på skolen eller har disiplinproblemer.

• Elever med begrensede norskkunnskaper. Dette er elever som må oppfylle alle
tre følgende kriterier: (i) har ikke norsk som morsmål, (ii) har begrensede norsk-
kunnskaper og (iii) har hatt 

 

mindre enn ett års undervisning i norsk

 

.

 

Tekstboks 2: Hovedkriterier for fritak av elever.

Tabell 1.2: Andel fritatte elever i de nordiske landene i PISA 2012.

 

Prosent fritak på skolenivå Prosent fritak på elevnivå Prosent fritak totalt

Norge

 

1,2 5,0 6,1

Danmark 2,8 3,5 6,2

Finland 0,8 1,1 1,9

Island 0,2 3,6 3,8

Sverige 1,7 3,8 5,4

 

Tabell 1.3: Andel fritatte elever i Norge i perioden 2000–2012. 

 

Prosent fritak på skolenivå Prosent fritak på elevnivå Prosent fritak totalt

 

PISA 2000 0,8 1,9 2,7

PISA 2003 0,5 2,9 3,4

PISA 2006 0,7 2,9 3,5

PISA 2009 2,2* 3,8 5,9*

PISA 2012 1,2 5,0 6,1

*

 

Se forklaring i tekst
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Tabell 1.2 viser at Norge, Danmark og Sverige fritar langt flere elever enn både
Island og Finland. Norge skiller seg ut ved å ha sitt fritak primært innenfor de
enkelte skolene. Tabell 1.3 viser utviklingen i fritak for de fem PISA-undersø-
kelsene som har vært gjennomført. Det var et ganske stabilt mønster i fritak
gjennom de første tre undersøkelsene. I 2009 økte andelen fritatte elever bety-
delig. Imidlertid skyldes denne økningen i all hovedsak at en skole med engelsk
som undervisningsspråk feilaktig ble trukket ut. Dette førte til en økning i frita-
ket på skolenivå som er kunstig høy.

Vi ser imidlertid at fritaket på elevnivå innenfor de enkelte skolene har økt grad-
vis i hele perioden, og økningen var spesielt stor fra 2009 til 2012. En lignende
utvikling i fritak har man observert for nasjonale prøver i den samme perioden.

 

1

 

Det er også en økning i bruk av spesialundervisningsressurser (Nordahl og
Hausstätter 2009), og det er flere elever som går ut av skolen uten godkjent karakter
i alle fag (Bakken og Elstad 2012). Mulige årsaker for denne økningen i fritak kan
være at skolene har etablert tydelige rutiner for enkeltvedtak som legitimerer både
bruk av ressurser til spesialundervisning og fritak av elever på de nasjonale prø-
vene. Når PISA-undersøkelsen blir gjennomført, bruker skolelederne de samme
kriteriene for å frita elever. I tillegg ser vi at andelen elever som ikke er født i Norge,
har økt gradvis over tid, og spesielt fra 2009 til 2012 (se kapittel 12). Vi ser imid-
lertid ikke en økning i andelen elever som er fritatt fordi de har begrensede norsk-
kunnskaper. Men dette er et svært strengt kriterium, og det kan tenkes at elever med
svak språkbeherskelse er fritatt etter det andre av de tre kriteriene.

Uansett hva årsak er, gir dette grunn til å ta noen forbehold når man skal ana-
lysere data fra PISA. Slikt fritak er ikke en tilfeldig kilde til feil. Sannsynligvis
har dette ført til at undersøkelsen ikke er like representativ i nedre del av forde-
lingen. Andeler elever på lavt nivå vil eksempelvis bli påvirket av slike forhold.

 

1.4 Noen sentrale resultater

 

1.4.1 Endring over tid for norske elever

 

Det er et viktig mål for PISA å kunne studere endringer over tid. Det blir brukt
avanserte psykometriske metoder for å kunne sammenligne skår på prøvene
over tid og for med sikkerhet å kunne slå fast om de endringene som observeres,
er statistisk signifikante.

I PISA 2000 ble som nevnt lesing vektlagt mest. Dette året ble derfor OECD-
gjennomsnittet og spredningen for lesing satt til henholdsvis 500 og 100. I alle
senere PISA-undersøkelser har leseskårene blitt knyttet til skalaen fra 2000.
I 2003 var matematikk hovedområde for første gang, og dette året er startpunk-
tet for måling over tid for matematikk, og tilsvarende er naturfagskalaen forank-
ret i resultatene fra 2006 (se vedlegg 2 om metode for mer informasjon).

 

1. Se skoleporten.udir.no.
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Figur 1.1 viser tydelig at norske elevers skår i 2006 ligger klart under OECD-
gjennomsnittet på alle fagområdene. Det er en tydelig og statistisk signifikant
tilbakegang fra tidligere undersøkelser. Fra 2006 til 2009 er det derimot en rela-
tivt stor framgang i alle fagområdene, og Norge er tilbake på omtrent samme
nivå som i 2000 (Kjærnsli og Roe 2010). Fra 2009 til 2012 er det en signifikant
nedgang med 9 poeng på den norske matematikkskåren. Matematikkskår for
Norge er i 2012 imidlertid ikke signifikant forskjellig fra gjennomsnittet i
OECD. I naturfag er det en svak negativ endring siden 2009, mens endringen i
lesing viser positiv retning, men ingen av disse to endringene er signifikante.

Over tid ser vi at det er leseprestasjonene som går mest ned og opp. Med
unntak av bunnpunktet i 2006 har prestasjonene i lesing holdt seg stabilt i over-
kant av OECD-gjennomsnittet. Matematikkprestasjonene er det fagområdet
som over tid holder seg mest stabilt, stort sett litt i underkant av gjennomsnittet
i OECD. For naturfag har vi en kortere trendlinje, men målinger av naturfag ble
også gjort i 2000 og 2003. Selv om resultatene for disse to årene ikke kan lenkes
med sikkerhet til den skalaen som ble etablert for naturfag i 2006, viser resul-
tatene at de norske elevene også i 2003 hadde svake resultater for dette fagom-
rådet. Fra et gjennomsnittlig OECD-nivå i 2000 er det en stor (relativ) tilbake-
gang til 2003, da norske elever presterer betydelig svakere enn gjennomsnittet
i OECD. I 2009 og 2012 er imidlertid de norske naturfagprestasjonene tilbake
til et gjennomsnittlig OECD-nivå. Ser man stort på denne utviklingslinjen, er
essensen at det over tid er typisk norsk å prestere som gjennomsnittet i OECD,
litt over i lesing og litt under i matematikk.
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Figur 1.1: Norske resultater i de ulike PISA-undersøkelsene for hvert av fagområdene. Feilmar-
giner i hvert datapunkt er omtrent 5 poeng på PISA-skalaen.
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1.4.2 Hovedresultatene i et nordisk perspektiv

 

Figur 1.2 viser prestasjoner i hvert av de tre fagområdene for de nordiske land-
ene. Resultatene er gitt som hvert lands gjennomsnittlige skår i poeng over eller
under OECD-gjennomsnittet.

De finske elevene presterer fortsatt langt bedre enn jevnaldrende i de andre
nordiske landene. Det er spesielt i naturfag de finske elevene utmerker seg. De
norske og danske elevene presterer omtrent som OECD-gjennomsnittet, mens
de islandske og svenske elevene denne gangen presterer relativt svakere. På
Island er det spesielt naturfagskåren som er langt svakere enn i de andre nor-
diske landene, mens Sverige totalt sett kommer svakest ut. Trenden for de nor-
diske landene blir presentert mer detaljert i kapittel 3, 6 og 7.

De svenske resultatene viser en tydelig tilbakegang på alle tre fagområdene.
Fra å prestere signifikant over OECD-gjennomsnittet i 2000 har det senere vært
en tilbakegang i alle undersøkelsene. I lesing svarer dette til en nedgang på 33
poeng fra 2000. En nedgang i denne størrelsesorden vil si at de svenske elevene
i 2012 ligger nesten ett skoleår bak sine jevngamle i 2000. I matematikk er ned-
gangen på 31 poeng fra 2003 og 19 poeng i naturfag fra 2006. I Finland har det i
likhet med i Sverige også vært en tilsvarende markant nedgang på alle tre fagom-
råder. I lesing er det en nedgang på 22 poeng fra 2000, mens den er på 26 poeng
i matematikk fra 2003 og 18 poeng i naturfag fra 2006. De finske elevene pre-
sterte imidlertid svært høyt i naturfag i 2006, så her er det viktig å få flere måle-
punkter. Likevel er det klart at spørsmålet må reises: Hva skjer i våre to naboland
i øst? Det er ikke så helt enkelt for oss å kunne gi gode svar på dette, og vi velger
i første omgang å overlate dette spørsmålet til våre kollegaer i disse landene.
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Figur 1.2: Faglig skår for de nordiske landene i poeng over eller under OECD-gjennomsnittet.
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1.4.3 Spredning i de tre fagområdene

 

Tabell 1.4 viser spredningen for hvert fagområde for de nordiske landene gitt
ved standardavviket. Over tid er dette en viktig indikator som kan si noe om
hvor utjevnende de ulike skolesystemene er.

Standardavviket i matematikk for elever i Norge er på linje med det som er
gjennomsnittet i OECD, og denne spredningen har holdt seg ganske stabilt i
perioden. For naturfag og lesing er spredningen denne gangen statistisk signifi-
kant større enn gjennomsnittet for OECD-landene. For begge fagområdene er
dette en signifikant økning siden 2009 hvor spredningen var 90 for naturfag og
91 for lesing. Danmark har i perioden hatt en utvikling hvor spredningen har
gått betydelig ned. I Sverige er spredningen spesielt stor i lesing, og er nå på et
nivå som ligger langt over det vi gjerne ser for nordiske land.

 

1.4.4 Kjønnsforskjeller

 

Figur 1.3 viser kjønnsforskjeller i form av differansen mellom guttenes og jen-
tenes skår i hvert av de tre fagområdene i de nordiske landene. Som i tidligere
PISA-undersøkelser viser resultatene at det er store forskjeller i jentenes favør
i lesing i alle de nordiske landene og for gjennomsnittet av OECD-landene,
mens det er relativt små forskjeller i matematikk og naturfag. I matematikk er
det størst forskjell i Danmark i guttenes favør, mens i Island er jentene signifi-
kant bedre enn guttene også i matematikk. I de andre nordiske landene er
kjønnsforskjellene i matematikk ubetydelige. I OECD-landene er det en tydelig
forskjell i favør av guttene i matematikk. I naturfag skårer også de danske gut-
tene signifikant bedre enn jentene, men her er det de finske jentene som marke-
rer seg mest ved at de skårer klart bedre enn guttene. Også de svenske jentene
skårer signifikant bedre enn guttene i naturfag, men ikke på langt nær så mar-
kant som de finske.

 

Tabell 1.4: Standardavviket (i poeng) for hvert fag i de nordiske landene.

 

Matematikk Naturfag Lesing

2003 2006 2009 2012 2006 2012 2000 2012

Norge 92 96 85 90 96 100 104 100

 

Danmark 91 93 87 82 93 93 98 86

Finland 84 86 82 85 86 93 89 94

Island 90 97 91 92 97 99 92 98

Sverige 95 94 94 92 94 100 92 107
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I Norge har kjønnsforskjellen i lesing holdt seg relativt stabil, men stor, gjen-
nom 12 år. I Finland har kjønnsforskjellen i lesing gjennomgående vært noe
større enn i de øvrige nordiske landene, og fra 2009 til 2012 økte den fra 55 til
62 poeng. I Sverige har kjønnsforskjellen økt fra 46 til 51 poeng i samme peri-
ode. For begge disse landene skyldes økningen i hovedsak at guttene er blitt
svakere, ikke at jentene er blitt flinkere.

 

1.5 Hovedresultatene i et internasjonalt 
perspektiv

 

I det følgende blir de overordnede resultatene presentert i form av gjennomsnitt
og spredning for prestasjoner i hvert av landene i de tre fagområdene matema-
tikk, naturfag og lesing. Mer detaljerte data finnes i den internasjonale rappor-
ten (OECD 2013b). Siden det er så mange deltakerland, presenteres resultatene
i to figurer for hvert fagområde, én for OECD-landene og én for land utenfor
OECD. De internasjonale gjennomsnittene er som nevnt beregnet ut fra OECD-
landene. De ulike statistiske og psykometriske metodene samt terminologien
som er brukt, er beskrevet i vedlegg 2.
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Figur 1.3: Differansen i poeng mellom guttenes og jentenes skår i hvert av fagområdene. Positiv 
verdi betyr i guttenes favør. Differansene må være omkring 5–8 poeng for å være signifikante.
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1.5.1 Matematikk

 

Figur 1.4A viser resultater i matematikk for alle OECD-landene. For hvert land
er det gitt gjennomsnittlig skår med standardfeilen i parentes. Konfidensinter-
vallet for gjennomsnittsverdiene (to standardfeil i hver retning) er vist som det
mørkeste partiet i midten av søylene. Land som skårer signifikant høyere enn
gjennomsnittet for OECD, vil framstå med hele konfidensintervallet til høyre
for gjennomsnittsverdien. Standardavviket er gitt i egen kolonne som et mål for
spredning i prestasjoner. Land som ikke skårer signifikant forskjellig fra Norge,
er markert med grått.

Figuren viser at de sørkoreanske elevene skårer klart høyest i matematikk
blant OECD-landene. Deretter følger Japan og Sveits. Sør-Korea har vært blant
de landene som presterer best i alle PISA-undersøkelsene. Dette gjelder til dels
også Japan og Sveits. Tidligere har også Finland prestert blant de aller beste,
men, som resultatene viser, har de hatt en betydelig tilbakegang fra tidligere
undersøkelser. Det er likevel viktig å poengtere at de finske elevene fremdeles
skårer klart bedre enn og signifikant over OECD-gjennomsnittet og, som vi har
sett foran, langt bedre enn de andre nordiske landene. Av andre land er det verdt
å legge merke til både Polen og Estland, som begge skårer klart bedre enn
OECD-gjennomsnittet. Begge land har hatt framgang i alle de tre fagområdene
siden 2009, men Polen peker seg spesielt ut ved å ha beveget seg fra et nivå
langt lavere enn OECD-gjennomsnittet i 2000, til å være med i gruppen av land
som har høye prestasjoner i alle fagområdene. Også Italia og Portugal kan nev-
nes som land med en positiv utvikling, riktignok fra relativt lave skårer i 2003.
Av land som har en tydelig nedgang i matematikk siden 2003, finner vi blant
annet de nordiske landene (med Norge som unntak) og flere av de engelsk-
talende landene. Her er det spesielt verdt å nevne New Zealand som har en
spesielt stor tilbakegang siden 2009 i alle de tre fagområdene.

Figur 1.4B viser at det er en klar dominans av østasiatiske land blant de lan-
dene som presterer best. Shanghai skårer mer enn et halvt standardavvik bedre
enn det nærmeste OECD-landet. I tillegg ser vi at Singapore og de andre delvis
autonome kinesiske områdene/byene presterer svært godt i matematikk. Denne
gruppen med land har også prestert godt over tid både i PISA- og TIMSS-
undersøkelsene.

 

0000 103664 GRMAT #1D30246.book  Page 24  Tuesday, November 12, 2013  1:39 PM



 

1.5 HOVEDRESULTATENE I ET INTERNASJONALT PERSPEKTIV

 

25

Sør-Korea

Japan

Sveits

Nederland

Estland

Finland

Canada

Polen

Belgia

Tyskland

Østerrike

Australia

Irland

Slovenia 

Danmark

New Zealand

Tsjekkia

Frankrike

OECD

Storbritannia

Island

Luxembourg

Norge

Portugal

Italia

Spania

Slovakia

USA

Sverige

Ungarn

Israel 

Hellas

Tyrkia

Chile 

Mexico

554

536

531

523

521

519

518

518

515

514

506

504

501

501

500

500

499

495

494

494

493

490

489

487

485

484

482

481

478

477

466

453

448

423

413

(4,6)

(3,6)

(3,0)

(3,5)

(2,0)

(1,9)

(1,8)

(3,6)

(2,1)

(2,9)

(2,7)

(1,6)

(2,2)

(1,2)

(2,3)

(2,2)

(2,9)

(2,5)

(0,5)

(3,3)

(1,7)

(1,1)

(2,7)

(3,8)

(2,0)

(1,9)

(3,4)

(3,6)

(2,3)

(3,2)

(4,7)

(2,5)

(4,8)

(3,1)

(1,4)

99

94

94

92

81

85

89

90

102

96

92

96

85

92

82

100

95

97

92

95

92

95

90

94

93

88

101

90

92

94

105

88

91

81

74

Land Gj.snitt
St.

avvik Matematikk

() Standardfeil i parentes
300 400 500 600 700

Gjennomsnitt og konfidensintervall (±2SE)

Prosentiler
5 25 75 95

Figur 1.4A: Resultater i matematikk for OECD-landene. Se tekst for forklaring. Land som ikke 
skårer signifikant forskjellig fra Norge, er markert med grått.
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Figur 1.4B: Resultater i matematikk for land utenfor OECD. Se tekst til figur 1.4A for forklaring.
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1.5.2 Naturfag
Figur 1.5A viser gjennomsnittlige skår i naturfag for alle OECD-landene.
Japan, Finland, Estland og Sør-Korea skårer best og ikke signifikant forskjel-
lig fra hverandre. Med unntak av Finland har disse landene også en betydelig
framgang siden 2006. Nok en gang er det verdt å legge merke til de gode pre-
stasjonene til Polen, som går fram med 18 poeng fra undersøkelsen i 2009, og
som med det ligger 28 poeng over skåren de hadde i 2006. Blant landene som
presterer bedre enn gjennomsnittet i OECD, finnes også flere engelsktalende
land. Dette er også land som pleier å prestere relativt bedre i naturfag enn i
matematikk. Norges resultater er denne gangen signifikant lavere enn gjen-
nomsnittet i OECD. Sverige og Island skårer signifikant lavere enn Norge, og
sammen med Finland er de blant de landene som har gått mest tilbake i natur-
fag siden 2006.

Figur 1.5B viser, i likhet med tilsvarende figur i matematikk, at de østasia-
tiske landene presterer godt. Imidlertid er ikke prestasjonene for disse landene
på samme nivå som i matematikk. Noen av de østeuropeiske landene som ligger
rundt OECD-gjennomsnittet, ligger omtrent på samme sted også i matematikk.
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Figur 1.5A: Resultater i naturfag for OECD-landene. Se tekst til figur 1.4A for forklaring. Land 
som ikke skårer signifikant forskjellig fra Norge, er markert med grått.
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Figur 1.5B: Resultater i naturfag for land utenfor OECD. Se tekst til figur 1.4A for forklaring.
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1.5.3 Lesing
Figur 1.6A viser prestasjonene i lesing for alle OECD-landene. Bildet er veldig
likt det vi så for naturfag – med den samme gruppen av land i toppen av listen.
I tillegg til Finland, Japan og Sør Korea, som vi finner nær toppen i alle fagom-
rådene, ser vi altså at de engelsktalende landene (med Storbritannia som et unn-
tak) er med i gruppen av land som presterer bedre enn OECD-gjennomsnittet,
og Irland har denne gangen en framgang på nesten 30 poeng siden forrige
PISA-undersøkelse. Tyskland har også hatt en tydelig framgang i lesing, og
med denne framgangen er nå Tyskland blant de landene som skårer signifikant
høyere enn gjennomsnittet i alle de tre fagområdene. Som i forrige under-
søkelse skårer Norge signifikant bedre enn gjennomsnittet i OECD. Finland,
Sverige og Island har alle en betydelig tilbakegang i lesing siden 2009.

Figur 1.6B viser at de østasiatiske landene også presterer godt i lesing, men
de ligger ikke jevnt over på samme høye nivå som i matematikk og naturfag.
Bildet er ellers ganske likt det vi har sett for denne gruppen land for de to andre
fagområdene.
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Figur 1.6A: Resultater i lesing for OECD-landene. Se tekst til figur 1.4A for forklaring. Land som 
ikke skårer signifikant forskjellig fra Norge, er markert med grått.
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Figur 1.6B: Resultater i lesing for land utenfor OECD. Se tekst til figur 1.4A for forklaring.
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1.5.4 Forskjeller mellom og innenfor skoler
Figur 1.7 viser hvordan forskjeller (varians) i elevers prestasjoner kan deles inn
i to komponenter – det er forskjeller mellom skoler og mellom elevene innenfor
de samme skolene. Denne figuren er sortert slik at de landene som har de minste
forskjellene mellom skolene, er øverst. Den totale bredden av disse søylene gir
et totalmål for hvor store forskjellene mellom elever er for hvert land.2 Søylene
som går til venstre, viser andelen av disse forskjellene som kan knyttes til hvil-
ken skole elevene går på, og søylene som går mot høyre, viser andelen av for-
skjellene som finnes mellom elever innenfor skolene. I tillegg er det noen områ-
der med mørkere farger som viser hvor stor del av forskjellene mellom og
innenfor skoler som systematisk er relatert til elevenes og skolenes sosioøkono-
miske status.

Bildet denne gangen er svært likt det som vi har sett i de foregående PISA-
undersøkelsene. De nordiske landene peker seg ut som land med relativt små
forskjeller mellom skolene. Videre ser vi at land er ulike når det gjelder forde-
lingen av forskjellene i elevprestasjoner. Det er en tydelig tendens til at de lan-
dene som har størst total varians, også har en relativt stor andel som kan knyttes
til forskjeller mellom skoler. Men det finnes unntak. Nederland og Ungarn er
eksempler på land som har store forskjeller mellom skoler, men hvor den totale
variansen likevel er på nivå med de nordiske landene. Videre er det et svært
tydelig trekk at land med relativt store forskjeller mellom skoler også har sko-
lesystemer hvor prestasjoner er sterkere knyttet til elevenes hjemmebakgrunn.

En mer detaljert framstilling av situasjonen for Norge blir gitt i kapittel 12,
men det kan nevnes at forskjellene mellom skoler i matematikkprestasjoner har
økt fra omtrent 7 prosent i 2003 til 12 prosent i 2012.

2. For å være mer presis: Søylenes totale bredde representerer landets varians som prosentandel
av den gjennomsnittlige totale variansen i OECD-landene.
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Figur 1.7: Total varians og fordeling av varians mellom skoler (grønn) og innenfor skoler (grå/
mørkegrå). Andel varians som er forklart av elevenes og skolenes sosioøkonomiske status (SØS) 
angis av de mørke fargene. For nærmere forklaring av figuren vises det til teksten.
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1.6 Viktige momenter fra de andre 
resultatkapitlene

Nedenfor gir vi en kort og punktvis oppsummering av noen sentrale norske
resultater fra de andre kapitlene i denne boka. Mange av resultatene for presta-
sjonene på prøvene i de tre fagområdene er allerede omtalt ovenfor, men gjentas
her for å gi en mer samlet framstilling. For mer detaljerte resultater, se også de
internasjonale rapportene (OECD 2013 b,c,d,e).

Kapittel 3: Resultater i matematikk
– Norske elever går noe tilbake siden sist, fra 498 til 489 poeng, men skårer

ikke signifikant lavere enn gjennomsnittet i OECD.
– Utviklingen i de norske prestasjonene fra 2003 til 2012 viser likevel at de nor-

ske prestasjonene er ganske stabile – i underkant av OECD-gjennomsnittet.
– Prosentandel norske elever på de laveste prestasjonsnivåene var i 2009 redu-

sert i forhold til tidligere undersøkelser. I 2012 er denne andelen økt og er
på samme nivå som i tidligere undersøkelser.

– Det er ikke kjønnsforskjeller i matematikk i Norge.
– I matematikk er det for første gang utviklet tre delskalaer for de tre grunn-

leggende prosessene som er involvert i matematisk problemløsing og
modellering: Det å formulere et matematisk problem, å løse dette problemet
ved å bruke matematikk, og å vurdere løsningen i lys av det opprinnelige
problemet. Norske elever er spesielt svake på oppgaver som er knyttet til det
å bruke matematisk formalkompetanse. Det er først og fremst lave andeler
på de høyeste nivåene for denne prosessen som ligger bak dette resultatet.
Norske elever er relativt sterkere på oppgaver hvor de skal vurdere og tolke
matematiske løsninger i lys av problemstillingen.

– Norge presterer omtrent som gjennomsnittet i OECD på den digitale mate-
matikkprøven.

Kapittel 4: Holdninger til matematikk
– Norske elever rapporterer om en lavere indre motivasjon for matematikk

enn gjennomsnittet i OECD, og verdiene for Norge er betydelig lavere enn
i andre nordiske land (med Finland som unntak).

– Sammenlignet med OECD-gjennomsnittet rapporterer norske elever at de
har relativt sterk instrumentell motivasjon (men på nivå med de fleste andre
nordiske land). Den instrumentelle motivasjonen har økt litt siden 2003.

– Norske elever rapporterer om svært lav utholdenhet for å jobbe med mate-
matikk – lavere enn gjennomsnittet i OECD og lavest i Norden.

– Norske elever rapporterer om en større villighet eller åpenhet for å arbeide
med problemstillinger i matematikk som krever noe av dem, enn gjennom-
snittet i OECD.
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– Norske elever har en bedre selvoppfatning i matematikk enn i 2003 – på nivå
med gjennomsnittet i OECD, men klart lavere enn i de fleste andre nordiske
land.

– Norske elever har en mestringsforventning knyttet til det å løse matematikk-
oppgaver som er på nivå med andre OECD-land.

– Norske elever har sterkere angst knyttet til matematikk enn elever i de andre
nordiske landene.

– For de fleste holdningsvariablene er det tydelige kjønnsforskjeller i favør av
guttene.

– De fleste holdningsvariablene har en sterk sammenheng med prestasjoner i
matematikk.

Kapittel 5: Undervisningen i matematikk
– Norske elever rapporterer at lærerne i mindre grad tilrettelegger for situasjo-

ner hvor elevene er kognitivt aktive, enn gjennomsnittet i OECD, og at de
har relativt mindre innslag av handlinger for å strukturere læringen.

– I forhold til andre OECD-land rapporterer norske (og nordiske) elever at de
arbeider relativt ofte med oppgaver hvor de skal anvende matematikk i en
hverdagskontekst. De rapporterer også at de relativt ofte jobber med oppga-
ver rettet mot å øve på rutinemessige ferdigheter i matematikk.

– Norske elever rapporterer at de oftere enn elever i andre OECD-land bruker
datamaskin i matematikktimene, og da spesielt regneark.

– Variablene som beskriver hva lærerne gjør i timene (kognitiv aktivering,
strukturerende undervisning og tilbakemeldinger), har en moderat sammen-
heng med matematikkskår. Sammenhengen er relativt sterkere med både
instrumentell og indre motivasjon for å lære matematikk.

– Variablene som beskriver hvor ofte man arbeider med ulike typer matema-
tikkoppgaver, har en relativt sterk sammenheng med matematikkskår, og
disse variablene har også en tydelig sammenheng med instrumentell moti-
vasjon for å lære matematikk.

– Rektorer rapporterer at matematikklærere i Norge deltar mindre på kurs ret-
tet mot matematikk enn kollegaer i Norden og i resten av OECD.

Kapittel 6: Naturfag i PISA
– Norske elever har en gjennomsnittlig naturfagskår på 495, noe som er signi-

fikant lavere enn gjennomsnittet i OECD.
– Trenden i naturfag siden 2006 viser at de norske naturfagprestasjonene er

relativt stabile i underkant av OECD-gjennomsnittet.
– Spredningen i naturfagskår er nå signifikant høyere i Norge enn gjennom-

snittet i OECD-landene.
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– Prosentandel norske elever på de laveste prestasjonsnivåene var i 2009 redu-
sert i forhold til tidligere undersøkelser. I 2012 er denne prosentandelen økt
igjen og er omtrent som i 2006.

– Det er ingen signifikante kjønnsforskjeller i naturfagprestasjoner i Norge.
– Norske elever presterer relativt svakere på oppgaver hvor de skal drøfte og

trekke konklusjoner. Dette er i tråd med resultatene fra de tidligere PISA-
undersøkelsene.

Kapittel 7: Lesing
– Norske elever har en leseskår på 504, og dette er signifikant bedre enn gjen-

nomsnittet i OECD.
– De svake norske prestasjonene i 2006 utgjør et unntak i trendlinjen for

Norge, som ellers ligger på verdier i nærheten av eller i overkant av gjen-
nomsnittet i OECD.

– Spredningen i lesing er nå signifikant høyere i Norge enn gjennomsnittet i
OECD-landene.

– Kjønnsforskjellen i lesing er stor i jentenes favør, og dette er et stabilt trekk
over tid. Forskjellen over tid er omtrent 45 poeng på skalaen.

– Norske elevers profil over de ulike teksttypene og lesekompetansene er uen-
dret: Relativt gode prestasjoner på oppgaver hvor man skal trekke ut hoved-
budskapet i en tekst, og på oppgaver knyttet til tekster som kan sies å være
relevante for aldersgruppen. Relativt svake prestasjoner på oppgaver knyttet
til «voksne» tekster som krever nøyaktighet og utholdenhet.

Kapittel 8: Digital lesing
– Norske elever har en skår på 500. Denne skåren er omtrent den samme som

i 2009, og det er ingen signifikant forskjell mellom Norge og gjennomsnittet
i OECD.

– Spredningen i digital lesing i Norge har økt betydelig siden 2009, og den er
nå signifikant høyere enn gjennomsnittet i OECD-landene.

– Av OECD-landene som var med på prøven i digital lesing, har Norge de
største kjønnsforskjellene i favør av jentene, og den har økt siden 2009.

– De relative styrkene og svakhetene for norske elever på den digitale prøven
er sammenfallende med den norske profilen for leseprøven på papir.

Kapittel 9: Elevers databruk hjemme og på skolen
– Norske elever har svært god tilgang til datautstyr både hjemme og på skolen,

også i forhold til andre nordiske land, og den norske profilen er preget av at
elevene bruker bærbare enheter med internettilkopling.

– Sett i lys av den gode tilgangen på datautstyr med internettforbindelse på
skolen, rapporterer norske elever i all hovedsak at de bruker moderat med
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tid på Internett mens de er på skolen – noe mer enn gjennomsnittet i OECD,
men klart lavere enn i eksempelvis Danmark.

– Norske elever bruker imidlertid relativt mye tid på Internett hjemme til ulike
underholdnings- og fritidsaktiviteter. De norske elevene skiller seg ut ved at
relativt flere enn i OECD bruker Internett til å chatte, delta på sosiale medier,
surfe på nettet, lese nyheter og finne praktisk informasjon. Guttene bruker
Internett mer enn jentene, og guttenes bruk av nettsamfunn har økt betrakte-
lig. Når det gjelder spill, er det fremdeles store kjønnsforskjeller, guttene
spiller mye mer enn jentene.

– Norske elever bruker også datamaskinen relativt mye til skolerettede aktivi-
teter hjemme. Datamaskinen blir hovedsakelig brukt til å søke etter relevant
informasjon på Internett, og til å gjøre lekser.

– Sammenlignet med gjennomsnittet i OECD bruker norske elever oftere
datamaskinene på skolen til skolerelevant aktivitet. Bruk av Internett for å
søke informasjon dominerer, men datamaskin brukes også mye til mange
andre formål.

– Norske elever framstår med en svært positiv holdning til det å bruke data-
maskin i forbindelse med skolearbeid, og en slik positiv holdning er moderat
positivt korrelert med skår på prøvene.

Kapittel 10: Resultater fra skolespørreskjemaet
– Det er generelt store forskjeller i de nordiske rektorenes svar på mange

spørsmål, og det er derfor ikke mulig å snakke om en «nordisk modell» for
skoleledelse.

– På spørsmål om ulike former for ledelse, framstår det som om norske skole-
ledere involverer seg relativt mer enn gjennomsnittet i OECD med direkte
støtte til lærernes arbeid med klasseledelse. Det framstår også som om de i
mindre grad enn gjennomsnittet i OECD arbeider for å ansvarliggjøre lærerne.

– Norske rektorer svarer i langt større grad enn i 2003 at de arbeider med ulike
former for observasjon og oppfølging av matematikklærernes praksis i klasse-
rommet.

– Det er en jevn økning over tid i norske rektorers bruk av vurdering av elev-
prestasjoner for ulike formål.

– På et sett med spørsmål om ulike verktøy for kvalitetssikring, skiller norske
rektorer seg fra nordiske kollegaer ved å rapportere om mindre bruk av
selvevaluering.

– På spørsmål der rektorene skal identifisere forhold ved skolen som hemmer
læring, rapporterer norske rektorer i langt mindre grad enn i tidligere PISA-
undersøkelser at elevers adferd er problematisk.

– Sju av ti norske elever har en rektor som mener det er et problem at lærere må
undervise en gruppe elever som har svært forskjellige forutsetninger, men de
rapporterer likevel relativt liten bruk av organisatorisk differensiering.
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– Det er en økning i rektorenes opplevelse av press fra foreldrene om krav til
faglige prestasjoner.

– Samtaler mellom lærere og foreldre om elevers adferd og læring, skjer i stor
grad i norsk skole på initiativ fra læreren, men foreldre tar relativt færre ini-
tiativ til slike samtaler i Norge enn gjennomsnittet i OECD.

– Norske rektorer opplever i mindre grad enn gjennomsnittet i OECD at de har
ansvar for administrative og pedagogiske beslutninger.

Kapittel 11: Læringsmiljøet i skolen
– De norske elevene rapporterer i langt mindre grad om at det er problemer

med å få ro til å arbeide, enn i 2003, men fremdeles mener hver fjerde elev
at det er mye uro i timene.

– Det er en tilsvarende positiv utvikling i forholdet mellom lærer og elev.
– Ni av ti elever rapporterer at de er enige i utsagn om at de føler tilhørighet

og trives på skolen.
– Norske elever er noe mindre positive til at de har hatt utbytte av å gå på sko-

len, enn gjennomsnittet i OECD.
– En majoritet av norske elever uttrykker at de har en lærer som støtter dem i

skolearbeidet. Dette er på nivå med gjennomsnittet i OECD, men lavere enn
i de andre nordiske landene.

– Det er færre elever i Norge som rapporterer om at de kommer for sent til
timene eller at de skulker, enn det som er gjennomsnittet i OECD.

– Det er positive, men moderate sammenhenger mellom de ulike lærings-
miljøvariablene og matematikkprestasjoner.

– Det er positive sammenhenger mellom læringsmiljøvariablene og motiva-
sjon, og da spesielt for de variablene som beskriver læreren.

Kapittel 12: Et likeverdig skoletilbud
– Den totale spredningen i lesing (digitalt og på papir) og naturfag har økt

siden 2009.
– Kjønnsforskjellene i lesing (digitalt og på papir) er fortsatt store, mens

kjønnsforskjellene i matematikk og naturfag er ubetydelige.
– Sammenhengen mellom elevenes sosioøkonomiske status (SØS) og mate-

matikkskår er mindre og svakere i 2012 enn den var i 2003. Sammenhengen
er mindre og svakere enn i de fleste OECD land.

– Forskjellen mellom majoritets- og minoritetselever er mindre i Norge enn
den er i de andre nordiske landene. Andelen minoritetselever har økt grad-
vis, og forskjellene mellom majoritets- og minoritetselevene påvirker der-
med det norske gjennomsnittet og spredningen mer.

– Forskjellene mellom skolene har økt siden 2003 – fra å forklare 7 til å for-
klare 12 prosent av den totale variansen.
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– Det er vanskelig å sammenligne resultatene fra PISA med andre studier som
har koplet registerdata om SØS med resultater for nasjonale prøver og eksa-
men. Resultatene fra PISA viser en nedgang i betydningen av SØS på
læringsresultater, mens analysene av registerdata viser en svak økning.

1.7 Endringer og trender
I de første PISA-undersøkelsene ble det forståelig nok rettet mye oppmerksom-
het mot merkbare endringer fra én undersøkelse til den neste. Alle forskjellene
og endringene som vektlegges i denne boka, og i de tidligere rapportene fra
PISA, er statistisk signifikante. Men det er som regel vanskelig å gi et enkelt
kriterium for når en endring går fra å være statistisk signifikant til å representere
en substansiell signifikant endring. Det er derfor hele tiden en fare for at vi
underveis i boka kan komme til å legge vekt på forskjeller og endringer som
andre kanskje vil mene ikke representerer betydningsfulle endringer.

Med PISA 2012 har vi nå mulighet til å løfte blikket for å studere utvikling
over tid forstått som mer overordnede utviklingstrekk. Slike mer makrosko-
piske beskrivelser av endringen over tid kaller vi her for trender. Det som er
karakteristisk for en trend, er at den representerer en idealisert og mer robust
beskrivelse av utviklingen basert på relativt enkle matematiske modeller.
I praksis vil dette si at en trendmodell kan representere endringer med tre ulike
retninger: økning, ingen endring eller nedgang. I tillegg kan vi ha en trendmo-
dell som tillater at endringene ikke er konstant, men hvor endringen kan vokse,
være konstant eller avta. Det er fortsatt ikke opplagt at PISA har eksistert lenge
nok til å fange opp tydelige trender. Trenden for lesing er bestemt av fem punk-
ter, for matematikk finnes det fire punkter, og kun tre for naturfag. Med så få
punkter er det fortsatt mest rimelig å operere med kun de tre retningene og den
aller enkleste matematiske modellen – en rett linje.

I figur 1.8 vises fire grafer som til sammen representerer to ulike måter å
representere trendene for de norske elevene på i de tre fagområdene. I øvre ven-
stre hjørne vises de enkle lineære modellene for trendene for alle de tre fagom-
rådene. Vi ser at for fagområdene matematikk og lesing gir dette nesten hori-
sontale linjer – med andre ord nesten ingen endring over tid. I naturfag var
bunnåret 2006 startpunktet for trenden, noe som gjør at dette blir en linje med
en noe brattere stigning – med andre ord er trenden positiv. I de tre andre figu-
rene vises modellene som passer best med datapunktene når vi i tillegg tillater
modellen å kunne ha endringer som enten er voksende, konstant eller avta-
gende. De tre trendene for Norge har det til felles at de alle representerer model-
ler hvor endringen er liten. For lesing er endringen voksende, for naturfag er
den avtagende, og for matematikk er det fortsatt den konstante endringen som
er tilnærmet lik 0, som passer best.
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Etter hvert som antall målepunkter øker, vil slike modeller for trender overta for
diagrammer som i figur 1.1. Der ble alle de faktiske gjennomsnittsverdiene for
Norge presentert, og en rett linje er tegnet mellom hvert punkt. Dette vil over
tid gi en sagtannformet linje som går opp og ned med litt ujevne mellomrom.
Disse endringene er i noen grad uttrykk for tilfeldige fluktuasjoner. Ved å fram-
stille de store linjene i utviklingen kan man unngå å falle for fristelsen til å legge
for mye i disse små opp- og nedturene.

Disse modellene bidrar til å understreke vår hovedkonklusjon fra PISA
2012: Med unntak av veldig svake prestasjoner i 2006 er det typisk for norske
elever å prestere omtrent som gjennomsnittet i OECD, litt over i lesing og litt
under i matematikk og naturfag.
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Figur 1.8: Trender for de norske prestasjonene i lesing, matematikk og naturfag.
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Kapittel 2

Matematikk i PISA 
– matematikkdidaktiske 
perspektiver
Guri A. Nortvedt

2.1 Innledning
Hva slags matematisk kompetanse ser vi for oss at ungdom trenger for å kunne
delta i videre utdanning og yrkesliv og som aktive og reflekterte borgere i sam-
funnet? Hvilket svar man gir på dette spørsmålet, kan nok avhenge av hvem
man er, og hvilket syn man har på matematikk. PISA har svart ved å ta utgangs-
punkt i matematisk aktivitet – at matematisk kompetanse er noe man anvender:
Man gjenkjenner strukturer og innhold i situasjoner slik at de kan formuleres
som matematisk løsbare problemstillinger, man bruker matematikk for å bear-
beide og løse det matematiske problemet, og man tolker og vurderer løsningen
man har kommet fram til. I denne prosessen bruker man matematisk kunnskap
fra mange ulike innholdsområder.

PISA gjennomføres hvert tredje år, og hver gang besvarer elevene oppgaver
fra de tre områdene matematikk, naturfag og lesing. I hver gjennomføring vekt-
legges ett av de tre områdene sterkere enn de to andre. I 2012 er det elevenes
kompetanse i matematikk som er i fokus, som det var i 2003. Det betyr at i disse
to gjennomføringene er størstedelen av oppgavene i PISA-prøvene matema-
tikkoppgaver. I de undersøkelsene der matematikk er hovedområde, svarer
elevene også på spørsmål om holdninger til matematikk og om å lære matema-
tikk. Den faglige prøven til elevene og innholdet i spørreskjemaet er forankret
i teori og tidligere kunnskap gjennom det overordnede rammeverket (OECD
2013a) som er utviklet til PISA-undersøkelsen.

Rammeverket for PISA 2012 bygger på og utvider rammeverket som ble
utviklet til PISA 2003. Hensikten med revisjonen har vært å gjøre definisjonen
av matematisk kompetanse tydeligere og bedre tilpasset til det å rapportere
meningsfulle delskalaer for matematisk kompetanse. Forskning har gitt oss ny
innsikt og ny kunnskap om hva matematisk kompetanse består av. Denne forsk-
ningen er det tatt hensyn til i revisjonen av matematikkrammeverket. Sist, men
ikke minst, er rammeverket utvidet for å fange opp at selve matematikkfaget også
er i endring – blant annet gjennom den økte betydningen av digitale verktøy.
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Dette kapitlet inneholder en gjennomgang av det teoretiske grunnlaget for
PISAs definisjon av matematisk kompetanse. I tillegg ser vi på hvordan denne
definisjonen relaterer seg til matematikk i den norske læreplanen. Avslutnings-
vis presenteres de to ulike delene av måleinstrumentet som er brukt til å måle
matematisk kompetanse: prøve på papir og digital prøve.

2.2 Matematisk kompetanse i PISA
Med PISA-undersøkelsen ønsker man å få innsikt i hvordan elevenes skolegang
forbereder dem til å bruke sin matematiske kompetanse videre i livet. Det betyr
at elevene i PISA-undersøkelsen skal vise hvordan de bruker matematiske
kunnskaper og ferdigheter tilegnet gjennom opplæring i skolen sammen med
generelle ferdigheter, til å løse oppgaver som krever matematisk kompetanse.
Elevenes evne til å sette seg inn i og trekke slutninger fra tekster3 med matema-
tisk innhold er for eksempel en sentral del av det å ha matematisk kompetanse.
Elevene skal også vise at de kan analysere tekster og stille opp en matematisk
modell, identifisere hvilke matematiske metoder som må brukes for å løse pro-
blemet, og kunne vurdere gyldigheten av svar de har kommet fram til.

Elevene skal også vise at de kan løse mer tradisjonelle oppgaver tilsvarende
dem man kan finne i lærebøker og på prøver, men dette er ikke sentralt i PISA-
undersøkelsen. Elevene møter for eksempel ikke det vi tradisjonelt kaller «opp-
stilte oppgaver».

2.2.1 Definisjon av matematikk i PISA
Matematikk er et verktøy vi tar i bruk for å løse konkrete oppgaver og utfordrin-
ger. Unge mennesker trenger matematisk kompetanse for å være godt forberedt
til å delta i et moderne samfunnsliv (Niss og Jensen 2002). I mange situasjoner er
det nødvendig å gjøre et matematisk resonnement eller en vurdering for å kunne
håndtere situasjonen. Hvor stor medisindose skal et barn ha? Hvordan kan jeg i
praksis på en effektiv måte beregne arealet av gulvet i leiligheten jeg akkurat har
kjøpt? Er det et bedre kjøp i butikken å velge en stor pakning med pålegg framfor
en liten? Klarer jeg meg med lån og stipend når jeg skal begynne å studere, eller
må jeg ha en inntekt ved siden av? Kompetanse som gjør oss i stand til å svare på
slike spørsmål, er det som i PISA-rammeverket holdes fram som matematisk
kompetanse.

PISA har følgende definisjon av matematisk kompetanse:

Mathematical literacy is an individual’s capacity to formulate, employ, and interpret
mathematics in a variety of contexts. It includes reasoning mathematically and using

3. Tekst forstås bredt i PISA. Med tekst menes ikke kun skrevet, sammenhengende tekst. Tekst
inkluderer også elementer som bilder, grafer, figurer, kart, illustrasjoner, tabeller osv.
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mathematical concepts, procedures, facts and tools to describe, explain and predict
phenomena. It assists individuals to recognice the role that mathematics plays in the
world and to make the well-founded judgments and decisions needed by con-
structive, engaged and reflective citizens (OECD, 2013a, p. 25).

I PISA brukes termen mathematical literacy (OECD 2013a, OECD 2013b).
Mathematical literacy er et begrep som ikke er helt enkelt å oversette. Vi vil
bruke omskrivinger som «matematisk kompetanse» eller «matematikken i
PISA» videre i denne boka. I matematikkrammeverket til PISA 2012 beskrives
elever som aktive problemløsere. Definisjonen over forteller om elever som ser
muligheter til å bruke matematikk for å analysere, regne og tolke. Matematisk
kompetanse må forstås bredt. Den inkluderer å kunne bruke matematikk til å
modellere og forstå verden rundt oss. Oversatt til norsk vil vi si at matematisk
kompetanse i henhold til definisjonen er å kunne formulere, bruke og vurdere
matematikk i et bredt spekter av kontekster. Dette inkluderer å kunne gjøre
matematiske resonnement, bruke matematiske begreper, prosedyrer, fakta og
verktøy til å beskrive, forklare og forutsi eller predikere fenomener. Matema-
tisk kompetanse knyttes i PISA til å kunne bruke matematikk. Ikke bare til å
løse oppgaver, men også til å forstå hvilken rolle matematikken spiller i sam-
funnet, til demokratisk deltakelse og til å treffe beslutninger. Det er slik mate-
matisk kompetanse en person trenger for å kunne gjennomføre de vurderinger
og beslutninger et konstruktivt, engasjert og reflektert individ har behov for å
gjøre i sitt møte med verden.

Matematisk kompetanse handler først og fremst om å løse oppgaver i kon-
tekst. Figur 2.1 viser innledningen (stimulusen) til en av oppgavene som ble
brukt i PISA 2012.

DRYPPHASTIGHET
Infusjon (eller intravenøst drypp) brukes for å gi 
pasienter væsker og flytende medisiner.

Sykepleiere må regne ut drypphastigheten, D, 
i dråper per minutt for intravenøse drypp.

De bruker formelen  der

d er dråpefaktoren målt i dråper per milliliter (ml)
v er volumet i ml av den intravenøse væsken
n er antall timer det vil ta å tilføre den intravenøse
væsken

Figur 2.1: Innledning til oppgaven Drypphastighet, frigjort oppgave, PISA 2012.

D
dv

n
=

60
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Oppgaven har en autentisk kontekst hentet fra yrkeslivet: Teksten beskriver
hvordan sykepleiere tar i bruk sin matematiske kompetanse ved medisinering.
Den handler om infusjoner eller intravenøse drypp, og om hvordan drypphas-
tigheten beregnes når det gis infusjoner. Teksten er knapp og til dels kompakt.
Infusjon er forklart gjennom tekst og bilde. En vesentlig del av teksten er for-
melen med korte, forklarende tillegg. Selve formelen er skrevet ved hjelp av
matematisk symbolspråk. Eleven må beherske både hverdagsspråk og matema-
tisk språk og overgangene mellom disse for å kunne lese og forstå innledningen
og spørsmålene som skal besvares (se vedlegg der hele oppgaven framstilles).

Når vi skal beskrive hvordan elevene bruker sin matematiske kompetanse
for å løse virkelighetsnære oppgaver, kan vi ta for oss ulike sider ved den mate-
matiske aktiviteten. Vi kan beskrive aspekter ved elevenes aktivitet som proses-
ser de arbeider seg gjennom i sin problemløsing, vi kan beskrive hvilke mate-
matiske kompetanser de tar i bruk, eller vi kan beskrive hvilke matematiske
ideer eller innholdsområder de anvender. Nedenfor presenteres tre dimensjoner
som brukes for å avgrense definisjonen av matematisk kompetanse i PISA.
Avslutningsvis gir vi et eksempel for å vise hvordan disse tre dimensjonene til
sammen kan gi et rikt bilde av hvilken kompetanse en elev viser ved å løse opp-
gaven i eksemplet korrekt.

2.2.2 Tre problemløsingsprosesser
Matematisk handling i form av problemløsing og modellering består av tre pro-
sesser som eleven må arbeide seg gjennom for å løse oppgaven, se figur 2.2.
Den første prosessen, Gjenkjenne og formulere, består i å omforme det opprin-
nelige problemet til et matematisk problem. I dette ligger det å lese, tolke og
bruke informasjon i teksten og representere problemet i form av en matematisk
representasjon eller modell. Den neste prosessen, Bearbeide og bruke, består i å
bruke de metodene og ferdighetene man har til å gjennomføre nødvendige mate-
matiske operasjoner, beregninger og resonnement for å løse problemet. Da får
vi et matematisk resultat som må forstås og vurderes i lys av den opprinnelige
konteksten. Denne tolkningen og vurderingen av svaret er den siste prosessen,
Tolke og vurdere, som i figur 2.2 er framstilt som to ledd (de lysegrønne pilene).

Figur 2.2 viser hvordan de tre prosessene til sammen utgjør problemløsings-
prosessen fra å ha et problem i en virkelig kontekst, via en matematisk modell
og en matematisk løsning til en løsning på det virkelige problemet. Denne
modellen kjenner vi igjen både fra tidligere PISA-undersøkelser (Kjærnsli, Lie,
Olsen, Roe og Turmo 2004; Olsen 2010) og fra tilsvarende modeller i annen lit-
teratur om matematisk modellering og problemløsing (se for eksempel Lesh og
Doerr 2003; Pólya 1957). Beskrivelsen av de tre prosessene bygger på beskri-
velsene som finnes i rammeverket for PISA 2012 og i den internasjonale PISA
2012-rapporten (OECD 2013a, 2013b). Nedenfor beskrives de tre prosessene
mer detaljert.
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Gjenkjenne og formulere (Formulere)
Termen Formulere i definisjonen av matematisk kompetanse (se 2.2.1) viser til
et individs evne til å gjenkjenne og identifisere muligheter til å bruke matema-
tikk ved å gi en problemstilling som oppstår i en virkelig situasjon, en matema-
tisk struktur. Dette handler blant annet om å kunne identifisere matematisk inn-
hold og problemstillinger i praktiske situasjoner, identifisere vesentlige
variabler, skille relevant fra irrelevant informasjon og forenkle en kompleks
situasjon for å gi det en matematisk form. Dette kaller vi ofte å matematisere
situasjonen. Elever må også kunne resonnere og argumentere for modellen sin,
for eksempel ved å diskutere antakelser og begrensninger. For å lage en mate-
matisk modell som representerer et virkelig problem, må eleven ofte oversette
hverdagsspråk til matematisk språk og terminologi. En matematisk modell kan
for eksempel bestå av likninger, formler, grafer eller tabeller.

Bearbeide og bruke (Bruke)
Termen Bruke i definisjonen av matematisk kompetanse viser at et individ må
bruke begreper, matematiske fakta og prosedyrer, og resonnere rundt dette for
å kunne løse et problem som har fått sin matematiske form. Da først kommer vi
fram til en matematisk løsning. Dette innebærer for eksempel å bruke de fire
regningsartene, løse en likning, lese ut informasjon fra en grafisk framstilling,
analysere data og så videre. Denne delen av problemløsingsprosessen krever at
eleven kan finne fram til og bruke en strategi som passer til den matematiske
situasjonen, at man kan bruke matematiske verktøy som symboler, representa-
sjoner og matematisk språk. Ofte kan hjelpemidler som passer, linjal og ulike
digitale verktøy være til hjelp i denne delen av prosessen.

Tolke og vurdere (Vurdere)
Termen Vurdere i definisjonen av matematisk kompetanse viser til et individs
evne til å reflektere over matematiske løsninger, til å tolke og vurdere dem opp

Virkelig løsning

Virkelig problem Matematisk problem

Matematisk løsning

Bearbeide
og bruke

Tolke

Gjenkjenne og formulere

Vurdere

Figur 2.2: Modellerings- og problemløsingssyklusen.
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mot den konteksten som problemet de er løsning på, oppstod i. Dette innebærer
for eksempel å kunne oversette resultater fra et matematisk språk til hverdags-
språk. Samtidig må eleven vurdere hvor relevant løsningen er, og hvordan
resultatet kan brukes i den reelle situasjonen. Dette inkluderer å identifisere
begrensninger i den modellen som ligger til grunn for resultatene, og modellens
egnethet i den reelle situasjonen. Noen ganger må man også kunne forklare
hvorfor resultatet på det matematiske problemet ikke gir mening i den reelle
situasjonen.

2.2.3 Sju kompetanser
Elevene trenger matematiske begreper og ferdigheter for å være aktive pro-
blemsløsere. I dette avsnittet beskrives kort det som ofte kalles matematiske
kompetanser (Niss og Jensen 2002). I PISA har man med utgangspunkt i arbei-
det til Mogens Niss definert sju slike områder som man kaller «mathematical
capabilities» (OECD 2013a). Vi vil videre i denne boka bruke begrepet «kom-
petanser» slik det er tradisjon for i de nordiske landene også når vi henviser til
kompetansene slik de er definert i PISA.

De sju kompetansene i PISA er å kunne:
– kommunisere med, i og om matematikk
– matematisere og modellere både matematiske og virkelige situasjoner
– representere matematiske størrelser, velge, veksle mellom og bruke mate-

matiske representasjoner i oppgaveløsing
– resonnere og argumentere matematisk
– planlegge, velge ut og bruke problemløsingsstrategier
– bruke symbol- og formalspråk, regler og formelle matematiske metoder
– velge ut og bruke matematiske verktøy og hjelpemidler

Det vil variere fra situasjon til situasjon i hvilken grad de ulike kompetansene
tas i bruk for å løse problemet, men hver av de sju kompetansene kan tas i bruk
i alle de tre prosessene. Representasjonskompetanse kan for eksempel involve-
res i prosessen Formulere ved at eleven må finne en matematisk representasjon
for et virkelig fenomen. En slik representasjon kan være en brøk eller en geo-
metrisk figur. Elever manipulerer, bruker og veksler mellom ulike matematiske
representasjoner når de tar i bruk matematiske metoder for å løse problemet i
fasen Bruke. Når eleven skal Vurdere resultatet av denne aktiviteten, kan dette
for eksempel innebære å sammenligne og velge mellom to eller flere represen-
tasjoner for matematiske forhold som er relevante for den praktiske situasjonen
problemet oppstod i.

Likeledes kan man tenke seg at matematiske verktøy er aktuelle i alle fasene
av problemløsing. Matematiske verktøy kan brukes til å strukturere situasjonen
som skal modelleres. Videre kan verktøyene brukes til å manipulere og bear-
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beide et materiale fram til en løsning som siden tolkes og vurderes i forhold til
hvor rimelig resultatet er, gitt de begrensninger man hadde i den opprinnelige
situasjonen. De sju kompetansene er ikke rapporteringskategorier.

2.2.4 Fire sentrale ideer
Matematikk har også innholdselementer. I læreplaner for skolens matematikk-
fag er innholdselementene tradisjonelt utformet som matematiske hovedområ-
der, for eksempel tall og algebra eller geometri. Dette er vanlig i mange land. I
PISA har man valgt en litt annen inndeling. I rammeverket deles matematikk
inn i de fire innholdsområdene Forandring og sammenheng, Rom og form, Tall
og mål og Usikkerhet. Disse områdene, eller sentrale ideer, avgrenser og
beskriver det matematiske innholdet i PISA-prøvene. Inndelingen av matema-
tikk i fire sentrale ideer forteller samtidig noe om hvilke grunnleggende feno-
mener, der den reelle verden møter den matematiske verden, som anses viktige
for 15-åringer. Beskrivelsen nedenfor av de fire innholdsområdene bygger på
den internasjonale PISA-rapporten for 2012 og den norske rapporten fra 2009
(OECD 2013a; Olsen 2010).

Forandring og sammenheng
I mange situasjoner møter vi fenomener som endrer seg, der utviklingen synes
å følge et underliggende mønster. Dette er grunnleggende mønstre som opptrer
i mange ulike fenomener. Befolkningsveksten i et land er et eksempel på en slik
situasjon der veksten følger et mønster. Vi opplever ofte at når en størrelse
endrer seg, påvirker dette en annen størrelse, slik mengden CO2 i atmosfæren
påvirker temperaturen. Mange slike hendelser kan modelleres matematisk ved
hjelp av grafiske og algebraiske representasjoner, med tall i tabeller eller ver-
bale beskrivelser og uttrykk. Kjennskap til noen fundamentale matematiske
relasjoner, som for eksempel proporsjonale størrelser, er til stor hjelp når vi skal
beskrive og forstå forandring og sammenheng mellom størrelser.

Rom og form
Denne sentrale ideen knytter seg til den visuelle verden, det rommet vi lever i.
Ved å klassifisere objekter og relasjoner mellom objekter i geometriske møn-
stre og former, kan vi beskrive og analysere mange fenomener. Ved å bruke
geometriske representasjoner blir problemstillinger knyttet til slike fenomener
løsbare. En planskisse av et rom er for eksempel en todimensjonal representa-
sjon av et tredimensjonalt fenomen. Denne transformasjonen er resultatet av en
matematisk aktivitet som bidrar til å redusere kompleksiteten til det reelle feno-
menet, slik at vi lettere kan forstå og bearbeide det. Kunnskaper i geometri er
vesentlig for å kunne forstå rom og form, men ikke tilstrekkelig. Det er også
viktig å ha god innsikt i matematiske temaer som algebra og måling. Å kunne
bruke digitale verktøy er en vesentlig del av rom og form.
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Tall og mål
Svært mange fenomener krever at vi har grunnleggende tallforståelse, beher-
sker og forstår de fire regningsartene, og at vi har utviklet god intuisjon for hva
som er rimelige verdier for ulike størrelser i en gitt kontekst. Forhold mellom
tall, relative størrelser og andeler og ulike måter å representere tall på, er sen-
trale elementer i god tallforståelse. Det vil ofte være nyttig å bruke algebraiske
representasjonsformer for tall når vi skal forstå fenomener eller løse matema-
tiske problemer.

Usikkerhet
Denne sentrale ideen inneholder to hovedtemaer eller ideer: 1) identifikasjon og
beskrivelse av ulike former for data (mengder), og 2) analyse og vurdering av
variasjon og usikkerhet. Dette er forhold som hører inn under det som i lærepla-
nene dekkes av statistikk og sannsynlighet. Usikkerhet handler om vitenskape-
lige metoder, om resultater av undersøkelser og utforsking, for eksempel vær-
melding og økonomiske modeller. Det er en grunnleggende aktivitet å kunne
beskrive verden ved hjelp av måling av størrelser, og slike målinger er alltid
beheftet med usikkerheter. Fenomener i naturen eller i sosiale og samfunnsmes-
sige sammenhenger opptrer som regel med en viss naturlig variasjon. I konkrete
og virkelighetsnære problemstillinger må vi derfor kunne håndtere både varia-
sjon og usikkerhet.

Også beskrivelsen av de fire sentrale ideene kommuniserer det sentrale i mate-
matikkforståelsen i PISA: at matematikken er et redskap for å forenkle, model-
lere og fortolke fenomener i verden. Det er sjelden at det matematiske innholdet
i en realistisk problemstilling kun er knyttet til ett av de fire områdene. For
eksempel vil mange av oppgavene innen Rom og form involvere elevens tall-
forståelse, og ofte må man bruke sammenhenger mellom størrelser for å løse
problemer også i dette innholdsområdet. Likevel er det slik at selv om innholdet
i en oppgave er sammensatt, er det i hovedsak knyttet til én av de fire sentrale
ideene. Innholdsområdene er altså ikke gjensidig utelukkende kategorier. De
må snarere forstås som et verktøy for å sikre en faglig bredde i PISA-under-
søkelsene.

PISA har siden 2000 benyttet denne noe utradisjonelle organiseringen av det
matematiske innholdet gjennom kategorier av fenomener snarere enn en tradi-
sjonell inndeling i temaer som tall og algebra, geometri og så videre. Det er like-
vel en relativt sterk sammenheng mellom de fire sentrale ideene og en mer tra-
disjonell innholdskategorisering av matematikk. Oppgaver innen geometri vil
for eksempel i hovedsak være å finne under den sentrale ideen Rom og form, og
oppgaver som inkluderer sannsynlighetsregning, kombinatorikk eller statistisk
analyse, er gjerne kategorisert som Usikkerhet. Innholdselementene i PISA og
den norske læreplanen drøftes i kapittel 2.5.
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2.2.5 Kategorisering av oppgaver
Alle oppgavene som er utviklet til PISA-prøvene, er kategorisert ut fra hvilken
prosess de først og fremst måler, samtidig som oppgaven er plassert innenfor ett
av de fire innholdsområdene. I tillegg er konteksten i oppgavene kategorisert
som enten personlig, yrkesrelatert, sosial eller vitenskapelig.

Fordi formålet med PISA-prøvene er å måle elevenes kompetanse i å
anvende matematikk til å løse autentiske eller virkelighetsnære oppgaver, vil de
fleste PISA-oppgavene ha en ytre kontekst. Samtidig er det å løse et rent mate-
matisk problem noe som man gjør i enkelte vitenskapelige sammenhenger, og
en slik oppgave vil derfor kategoriseres som vitenskapelig.

Oppgaveenheten Drypphastighet (se figur 2.1) er plassert i en medisinsk
kontekst der en sykepleier skal regne ut medisindoser. Dette betyr at konteksten
er plassert i en yrkesrelatert situasjon.

Den første utfordringen elevene møter i denne oppgaven, er å forklare hva
som skjer med drypphastigheten dersom tiden infusjonen skal gis til pasienten,
dobles (se vedlegg for å se hele oppgaven). Det vil si at elevene skal forklare
hvilken effekt det har på drypphastigheten om verdien av en variabel dobles
samtidig som de andre variablene i formelen holdes konstant. Oppgaven hører
altså inn under innholdsområdet Forandring og sammenheng. Formelen er gitt,
så den matematiske modellen er oppgitt, elevene skal Bruke denne og forklare
relasjonen mellom elementene i formelen. Dette krever kompetanse i symbol-
bruk og formalisme.

Alle matematikkoppgavene i PISA 2012 kan klassifiseres på denne måten.
Alle oppgavene er tilordnet én prosess, ett innholdsområde og én konteksttype.

2.3 Matematikkskalaer og prestasjonsnivåer
Med en standardisert skala gir det mening å gjøre sammenligninger mellom
land og med det internasjonale gjennomsnittet. For å gi skalaen en sterkere fag-
lig forankring har man i PISA også utviklet beskrivelser av hva elever med
ulike skår typisk mestrer. Dette er gjort gjennom å beskrive mestring for seks
prestasjonsnivåer langs skalaen (Turner 2002). Figur 2.3 viser inndelingen av
matematikkskalaen i seks nivåer og poenggrensen for hvert av nivåene.

Under nivå 1 Nivå 1

500 = Gjennomsnitt OECD i 2003

Nivå 2 Nivå 3 Nivå 4 Nivå 5 Nivå 6

358 420 482 545 607 669

Figur 2.3: Inndeling av matematikkskalaen i ulike nivåer.
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Både oppgaver som er utviklet til PISA-prøvene, og elever kan plasseres på ett
av disse prestasjonsnivåene. Dersom en oppgave knyttes til nivå seks, betyr det
at det er overveiende sannsynlig at elever på nivå seks får til denne oppgaven,
mens elever på et lavere nivå har lav sannsynlighet for å mestre oppgaven.
Fordi det er mange oppgaver til sammen i prøveheftene elevene besvarer, er det
også mange oppgaver som bidrar til å gi informasjon om hva elever på de ulike
nivåene mestrer. Denne informasjonen har blitt brukt til å utvikle mer generelle
beskrivelser av hva som kjennetegner kompetansen til elever på ulike nivåer av
skalaen. Disse kjennetegnene gjengis nedenfor.

I den første PISA-undersøkelsen i 2000 var lesing hovedområde. Siden det
da ble gitt færre matematikkoppgaver, ble det bare brukt oppgaver til to inn-
holdsområder, Forandring og sammenheng og Rom og form, på matematikk-
prøven. Derfor ble matematikkresultatene fra PISA 2000 rapportert langs én
enkelt skala. Denne skalaen ble i sin tid referert til som matematikkprestasjoner,
men det må understrekes at det kun var deler av rammeverket i PISA som var
inkludert i 2000. Derfor er det heller ikke mulig å bruke resultatene fra 2000 i
sammenligning med de senere resultatene.

I PISA 2003 var matematikk hovedområdet. Dette gjorde det mulig å utvikle
en prøve med oppgaver som dekket hele rammeverket. I 2003 ble det derfor
inkludert mange nok matematikkoppgaver til å utvikle en delskala for hver av
de fire sentrale ideene i tillegg til den overordnete skalaen.

I 2006 og 2009 var omfanget av matematikkoppgaver igjen redusert, siden
det var henholdsvis naturfag og lesing som var de sentrale fagområdene ved
disse gjennomføringene. Allikevel hadde prøvene i 2006 og 2009 mange nok
matematikkoppgaver til at alle de fire sentrale ideene var representert på en
balansert måte. Dette betyr at det er mulig å sammenligne resultater for den
overordnede skalaen i matematikk for 2003, 2006, 2009 og 2012, men resulta-
tene fra 2000 kan ikke inkluderes i tidsserien. For å gjøre det mulig å sammen-
ligne resultater over tid, holdes flere oppgaver hemmelig. Dermed har mange
av de samme oppgavene gått igjen i flere år. I skaleringen senere år har det der-
for vært mulig å lenke matematikkprestasjonene alle de påfølgende årene til-
bake til den skalaen som ble utviklet i 2003.

PISA 2012 er den andre gjennomføringen der matematikk er det sentrale
fagområdet. Det har gjort det mulig å utvikle oppgaver som dekker enda større
deler av rammeverket, og i 2012 blir det for første gang rapportert resultater for
de tre prosessene.

2.3.1 Beskrivelser av prestasjonsnivåene 
for matematisk kompetanse

Her følger en presentasjon av hva som kjennetegner elever på de ulike presta-
sjonsnivåene av matematisk kompetanse. Presentasjonen bygger på den beskri-
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velsen som er i gitt i Kjærnsli mfl. (2004) og de internasjonale rapportene
(OECD 2004, 2010 og 2013). Grensene for nivåene er oppgitt i figur 2.3.

Nivå 6: Elevene som skårer på nivå 6, kan løse de fleste av de vanskeligste
PISA-oppgavene. På nivå 6 kjennetegnes elevene ved at de har god begrepsfor-
ståelse og ferdigheter som brukes fleksibelt. De kan sette seg inn i komplekse
matematiske sammenhenger, trekke slutninger og bruke resultater fra egen
utforsking som grunnlag for generalisering. Elever på nivå 6 kan modellere
komplekse sammenhenger. De klarer for eksempel å knytte sammen informa-
sjon fra flere kilder, blant annet fordi de er i stand til å bevege seg fleksibelt
mellom ulike representasjoner og bruke representasjonene som grunnlag for
matematisk tankegang og resonnering. Elever på nivå 6 har høy symbol- og for-
malismekompetanse. De bruker den matematiske kompetansen sin til å finne og
velge løsningsmetode i ukjente situasjoner. Et annet kjennetegn ved elevene på
dette nivået er at de kan reflektere over egne matematiske handlinger, og at de
argumenterer og kommuniserer presist og ved hjelp av matematikkens for-
malspråk om resultater, tolkninger og løsningsmetoder.

Nivå 5: Elevene på nivå 5 kjennetegnes også ved at de har gode matematiske
ferdigheter. De kan utvikle og bruke modeller for komplekse situasjoner og
identifisere begrensninger i egen modell. I tillegg kan de velge, sammenligne
og vurdere hvilken problemløsingsstrategi som er best egnet for å løse oppga-
vene modellene er utviklet for. Elever på nivå 5 har et bredt register av strate-
gier og matematisk tankegangs- og resonnementskompetanse. Det hører med at
de kan bruke matematiske representasjoner og symboler og kan reflektere over
formelle sider ved matematikken. Elevene vurderer eget arbeid og kan formu-
lere og kommunisere egne fortolkninger og resonnement.

Nivå 4: Elever på nivå 4 arbeider effektivt og hensiktsmessig med modeller
som beskriver komplekse situasjoner, når situasjonene samtidig er konkrete.
Elevene kan også håndtere konkrete kontekster som har en viss grad av skjult
informasjon, og som krever at eleven gjør noen antakelser om situasjonen før
den kan matematiseres. Elevene er i stand til å finne og kombinere informa-
sjon fra ulike representasjonsformer (for eksempel graf, tabell og tekst) og
knytte denne informasjonen til virkelighetsnære situasjoner. De kan forklare
og argumentere for tolkningene sine, for hvordan de har resonnert og løst
oppgaven.

Nivå 3: Elever på nivå 3 kan løse oppgaver som krever ett eller flere steg i løs-
ningen. De er dyktige nok til å sette seg inn i en kontekst og til å kunne konstru-
ere enkle modeller og bruke enkle problemløsningsstrategier. Elevene på dette
nivået kan tolke og bruke informasjon fra flere ulike representasjoner og infor-
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masjonskilder og gjennomføre resonnement på grunnlag av denne informasjo-
nen. De er til en viss grad fortrolige med prosent, desimaltall og brøk, og kan
arbeide med proporsjonale størrelser.

Nivå 2: På dette nivået kan elevene gjenkjenne og vurdere matematikken i en
kontekst som ikke krever mer enn direkte fortolkning. De kan hente ut relevant
informasjon fra én kilde og bruke én representasjon. Elevene kan bruke enkle
algoritmer, formler og metoder for å løse oppgaver med hele tall. De klarer å
trekke direkte slutninger fra resultater av oppgaveløsing.

Nivå 1: På nivå 1 kan elever svare på oppgaver fra velkjente kontekster med
relevant informasjon når oppgaven er velformulert og klar. Når de kjenner igjen
kontekst og den ikke inneholder uklar eller irrelevant informasjon, klarer de å
identifisere den informasjonen de trenger for å løse oppgaven. Elevene på nivå
1 kan også gjennomføre enkle, rutinemessige prosedyrer når det er klart at det
er det de skal gjøre, ved at dette skrives inn i oppgaveteksten.

Under nivå 1: Det er svært få oppgaver i PISA-prøven som er så enkle at de
måler kompetanse under nivå 1. Det er derfor ikke mulig å gi en like omfattende
beskrivelse av hva elever på dette nivået mestrer. Kjennetegnet for disse elev-
ene er derfor primært at de har så svak kompetanse at de sliter selv med enkle
rutinemessige prosedyrer. Fra de få oppgavene som elever med resultater nær
den øverste grensen for dette nivået mestrer, finner vi for eksempel at de er i
stand til å lese av tall i en enkel og oversiktlig tabell. Elevene kan også gjen-
nomføre enkle aritmetiske beregninger, det vil si regne med hele tall når de får
tydelige instruksjoner om hva de skal gjøre.

2.4 To oppgaveeksempler
I dette delkapitlet vil vi konkretisere det teoretiske rammeverket gjennom å dis-
kutere to oppgaveenheter som elevene svarte på i matematikkprøven i PISA
2012.

2.4.1 Svingdør
I figur 2.4 nedenfor vises oppgaveenheten Svingdør som ble brukt i PISA
2012. Svingdør har til sammen tre oppgaver som krever kompetanse på nivå
3 og høyere. I innledningen beskrives en svingdør, og elevene får en rekke
opplysninger som de må bruke for å løse de tre oppgavene. De to første spørs-
målene krever først og fremst kompetanse i geometri og er plassert i Rom og
form. Den siste oppgaven krever tallbehandling og er plassert i innholdsområ-
det Tall og mål.
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SVINGDØR
En svingdør består av tre dørblader som roterer inne i et sirkelformet rom. Den inn-
vendige diameteren på dette rommet er 2 meter (200 centimeter). De tre dørbla-
dene deler rommet i tre like store sektorer. Figuren nedenfor viser dørbladene i tre
ulike posisjoner sett ovenfra.

Spørsmål 1: SVINGDØR
Hvor mange grader er vinkelen som blir dannet av to dørblader?
Størrelse på vinkelen: ___°

Spørsmål 2: SVINGDØR
De to døråpningene (de prikkede buene på figuren) er like
store. Hvis disse åpningene er for store, klarer ikke dør-
bladene å lage et tett rom. Da kan luft flyte fritt mellom
inngangen og utgangen og føre til uønsket varmetap eller
uønsket oppvarming. Dette er vist på figuren til høyre.

Hva er maksimal buelengde i centimeter (cm) som hver
døråpning kan ha, slik at luft aldri flyter fritt mellom inn-
gangen og utgangen?

Maksimal buelengde: ___ cm

Spørsmål 3: SVINGDØR
Døra roterer 4 hele ganger i minuttet. Det er plass til maksimalt to personer i hver
av de tre sektorene i døra.

Hva er det største antallet personer som kan komme inn i bygningen gjennom døra
på 30 minutter?

A 60
B 180
C 240
D 720

Figur 2.4: Eksempeloppgave, Svingdør, PISA 2012.

200 cm

Inngang

Utgang

Dørblader

Mulig gjennomtrekk 
med dørbladene i 
denne stillingen
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Det første spørsmålet i Svingdør krever kompetanse på nivå 3. Selv om elevene
«bare» skal regne ut at vinkelen mellom to dørblader er 120 grader, krever det
allikevel at elevene klarer å bruke den modellen av den virkelige situasjonen
som er inkludert i oppgaven. De må for eksempel forstå at de tre illustrasjonene
i oppgaven beskriver posisjonen til døra i tre ulike stillinger. Det kan være kre-
vende for elever at tredimensjonale størrelser representeres todimensjonalt (Pit-
talis & Christou 2010), og de må reflektere over dette når de tolker illustrasjo-
nen. I og med at elevene skal bruke en gitt modell, er oppgaven kategorisert som
Bearbeide og bruke.

Dersom man ser OECD-landene under ett, har omtrent 55 prosent av fem-
tenåringene matematisk kompetanse på nivå 3 eller høyere. Det betyr at man
kan forvente at en tilsvarende andel av elevene klarer å løse oppgave 1 på Sving-
dør korrekt.

Spørsmål 2 i Svingdør er en av de vanskeligste oppgavene på papirprøven i
PISA 2012. Oppgaven er plassert på nivå 6. Elevene skal finne ut hva maksimal
buelengde på åpningene i svingdøra kan være, slik at kald luft ikke flyter fritt
mellom inngangen og utgangen. Oppgaven krever at elevene kan se for seg
hvordan døra fungerer i virkeligheten, hvordan de ulike rommene i døra roterer
når mennesker passerer gjennom døra, og hvor skilleveggene vil være til enhver
tid. De må matematisere situasjonen og finne en matematisk modell som
beskriver den virkelige situasjonen. Oppgaven er plassert i prosesskategorien
Gjenkjenne og formulere fordi denne delen av løsningsprosessen anses som den
mest krevende. Fordi oppgaven krever stor grad av geometrisk resonnering, er
den plassert i innholdskategorien Rom og form. Korrekt svar på oppgave 2 er en
seksdel av omkretsen av døra. Svar i størrelsesorden 103 til 105 cm ble god-
kjent.

Spørsmål 3 i Svingdør er plassert på nivå 4. For at elevene skal kunne løse
oppgaven, må de tenke på mengder eller forholdstall, og resonnere proporsjo-
nalt. I løpet av ett minutt har døra rotert fire ganger. Det betyr at tre ganger
fire, det vil si 12, sektorer har sluppet ut to personer ved inngangen, og at i
løpet av 30 minutter har 30 x 24 = 720 personer gått gjennom døra. Svært
mange PISA-oppgaver krever at elevene kan resonnere proporsjonalt. Dette
reflekterer at proporsjonale størrelser opptrer i svært mange virkelige situasjo-
ner, for eksempel situasjoner der man forholder seg til priser, valutakurser,
kart og så videre. I mange av disse situasjonene er det å kunne resonnere pro-
porsjonalt bare en del av løsningen, en del av en plan eller strategi fram mot
en fullstendig løsning. Spørsmål 3 er plassert i prosesskategorien Gjenkjenne
og formulere fordi det mest krevende er å matematisere situasjonen, ikke å
gjennomføre multiplikasjonen.

0000 103664 GRMAT #1D30246.book  Page 56  Tuesday, November 12, 2013  1:39 PM



2.4 TO OPPGAVEEKSEMPLER 57

2.4.2 Hitlister
Oppgaveenheten Hitlister, figur 2.5, representerer en oppgavetype norske
elever lykkes godt med. Alle delspørsmålene hører til innholdsområdet Usik-
kerhet. Elevene er gitt en grafisk framstilling av et datamateriale og skal bruke
dette til å svare på de tre spørsmålene. Alle spørsmålene i denne oppgaven har
under middels vanskegrad, og de tre deloppgavene er plassert på under nivå 1
(spørsmål 1), nivå 1 (spørsmål 2) og nivå 2 (spørsmål 3). Det er brukt flervalgs-
oppgaver i alle spørsmålene, så kravet til kommunikasjon er minimalt. Mange
av oppgavene innenfor innholdsområdet Usikkerhet inneholder data som er
grafisk framstilt slik som i Hitlister.

HITLISTER
I januar ble de nye CD-ene til bandene 4Rock og Kule Karer lansert. I februar ble
CD-ene til bandene Nyrock og Metallrock gitt ut. Diagrammet nedenfor viser salg av
CD-ene til bandene fra januar til og med juni.

Spørsmål 1: HITLISTER
Hvor mange CD-er solgte bandet Metallrock i april?

A 250
B 500
C 1000
D 1270

Januar Februar Mars April Mai Juni
0
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4Rock Kule Karer Nyrock Metallrock

Figur 2.5:  Eksempeloppgave, Hitlister, PISA 2012.
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Mange av elevene med resultater under nivå 1 klarer å løse den første delopp-
gaven i Hitlister. Her skal elevene lese ut et svar fra den grafiske framstillingen
av CD-salg. Fordi de må tolke framstillingen for å finne ut hva den forteller om
hvert av de fire bandene, er oppgaven plassert i Vurdere og tolke. Dette er en av
veldig få oppgaver som måler kompetanse under nivå 1. Korrekt svar er alter-
nativ B, 500.

Spørsmål 2 i Hitlister er plassert på nivå 1. Her skal elevene sammenligne
Søylene som representerer CD-salget til to av bandene, de skal altså fortsatt
Tolke framstillingen og vurdere hva de ulike søylene betyr. I denne oppgaven
er det flere forhold som skal sammenlignes, og oppgaven krever derfor noe mer
kompetanse enn det første delspørsmålet. Korrekt svar er alternativ C, april.

Spørsmål 3 i Hitlister er plassert på nivå 2. Denne oppgaven krever at elev-
ene er i stand til å identifisere hvilke søyler som representerer CD-salget til
Kule Karer. De må også merke seg den negative trenden i salget, det vil si at
søylene blir kortere og kortere, og de må klare å resonnere seg fram til hvor
stor denne nedgangen vil være om den fortsetter på samme måte. De må med
andre ord identifisere endringsmønsteret. Det kan de gjøre på flere ulike
måter: De kan legge en linjal på den grafiske framstillingen og lese av hvor
det neste punktet vil være. Dersom elevene ser at søylene blir omtrent en fem-
del kortere for hver måling, kan de bruke dette som utgangspunkt for å
beregne nedgangen og anslå neste salgstall. Fordi oppgaven krever at elevene
kan bruke framstillingen til å gjøre beregninger eller et overslag over CD-sal-

Spørsmål 2: HITLISTER
I hvilken måned solgte bandet Nyrock flere CD-er enn bandet Kule Karer for første
gang?

A Ingen måned
B Mars
C April
D Mai

Spørsmål 3: HITLISTER
Manageren til Kule Karer er bekymret fordi salget av CD-er gikk ned fra februar til juni.

Hva blir forventet salg i juli hvis den samme nedgangen fortsetter?

E 70 CD-er
F 370 CD-er
G 670 CD-er
H 1340 CD-er

Figur 2.5:  Eksempeloppgave, Hitlister, PISA 2012 (forts.).
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get, er oppgaven plassert i prosesskategorien Bearbeide og bruke. Korrekt
svar er alternativ B, 370 CD-er.

2.5 Matematikkopplæring i norsk skole 
og i norske læreplaner

Som det ble påpekt i kapittel 1, er PISA-undersøkelsen ikke en læreplanbasert
undersøkelse av elevers kunnskaper. Rammeverket er utviklet med utgangs-
punkt i hva ledende matematikkdidaktikere mener er viktig kompetanse for
videre utdanning, yrkesliv og deltakelse i samfunnet for øvrig. Et sentralt spørs-
mål er derfor i hvilken grad PISAs definisjon av matematisk kompetanse har-
monerer med de mål som er satt for matematikkfaget i norsk skole. Er det rime-
lig å forvente at norske elever skal prestere godt på PISA-undersøkelsen?

I de tidligere nasjonale PISA-rapportene er det presentert en modell for å
vurdere samsvaret mellom innholdet i PISA og de norske læreplanene
(Kjærnsli, Lie, Olsen & Roe 2007; Kjærnsli, Lie, Olsen, Roe & Turmo 2004;
Lie, Kjærnsli, Roe & Turmo 2001; Olsen 2010). I alle rapportene har man kon-
kludert med at det matematiske innholdsområdet som er dekket av PISA, i stor
grad er inkludert i de norske læreplanene. Man har også kommet fram til at det
ikke er noe i analysene av PISA-dataene som tilsier at norsk skolematematikk
sikter mot å gi en matematisk kompetanse som er vesentlig annerledes enn den
kompetansen som kommer til uttrykk i PISA-prøven. Det må imidlertid tilføyes
at det selvsagt finnes mål i den norske læreplanen i matematikk som ikke er
inkludert i PISA-prøven.

Figur 2.6 framstiller en sammenligning av innholdsområdene i PISA 2012
og den norske læreplanen LK06 (Utdanningsdirektoratet 2006). Sammenlig-
ningen er gjort med læreplanen slik den var før revisjonen i 2013. Selv om mer-
kelappene som er satt på de ulike matematiske temaene i PISA og i læreplanen,
ikke er de samme, er det stort samsvar i innholdsområder. Forskjeller mellom
PISA 2012 og LK06 handler først og fremst om at mens det i kompetansemå-
lene i læreplanen legges vekt på både ren matematisk kompetanse og anvendt
kompetanse, er formålet med PISA-undersøkelsen å måle hvordan elevene bru-
ker sin matematiske kompetanse til å løse anvendte, det vil si virkelighetsnære,
problemer. Til forskjell fra TIMSS-undersøkelsene (Grønmo et al., 2012) inne-
holder ikke PISA-undersøkelsen oppgaver som måler ren, teknisk regneferdig-
het i form av å løse oppstilte oppgaver, samtidig som god kjennskap til regne-
metoder og regneferdighet er sentral også for å lykkes med problemløsingen i
PISA-oppgavene.

I årene siden forrige PISA-rapport ble utgitt, har grunnleggende ferdigheter
i regning fått et mer konkret innhold ved at Utdanningsdirektoratet høsten
2011 satte i gang arbeid med å utvikle et rammeverk for grunnleggende ferdig-
heter (Utdanningsdirektoratet 2012). Det ferdige rammeverket ble fastsatt av
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Kunnskapsdepartementet i januar 2012 og er senere brukt av læreplangrup-
pene som har revidert læreplaner. Elevene som deltok i undersøkelsen i 2012,
fulgte læreplanen som ble fastsatt for Kunnskapsløftet (Utdanningsdirektora-
tet 2006). Grunnleggende ferdigheter i regning er ytterligere vektlagt i norsk
skole gjennom de nasjonale prøvene i regning på 5., 8. og 9. trinn og ved at
nasjonale kartleggingsprøver i regning og tallforståelse er innført på småskole-
trinnet og i Vg1.

I rammeverket deles grunnleggende ferdigheter i regning inn i fire ferdig-
hetsområder: Gjenkjenne og beskrive, Bruke og bearbeide, Kommunisere og
Reflektere og vurdere.

Figur 2.7 viser hvordan prosessene i PISA-rammeverket knytter seg til fer-
dighetsområdene som er beskrevet i rammeverket for grunnleggende ferdigheter
i regning. I begge rammeverkene beskrives de tre prosessene i modellerings- og
problemløsingssyklusen (se figur 2.1). Forskjellen mellom rammeverkene
består i at man i rammeverket for grunnleggende ferdigheter i regning har

Forandring og sammenheng

Rom og form

Tall og mål

Usikkerhet

Funksjonar

Geometri

Tal og algebra

Måling

Statistikk, sannsyn
og kombinatorikk

Grunnleggende ferdigheter
i regning

PISA Kunnskapsløftet

Figur 2.6: Innholdsområder i PISA og LK06.
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inkludert et fjerde aspekt, kommunikasjon, som beskriver kommunikasjonen
som finner sted i alle de tre prosessene.

I tillegg til grunnleggende ferdigheter i regning beskriver Kunnskapsløftet
fire andre grunnleggende ferdigheter: lesing, skriving, muntlige og digitale fer-
digheter. Alle de fem grunnleggende ferdighetene er beskrevet i matematikkpla-
nen i Kunnskapsløftet. Grunnleggende ferdighet i lesing er for eksempel gitt en
beskrivelse som forklarer hva lesing i matematikk er (for eksempel å forstå sym-
bolspråk og skape mening i tekst). Matematikkundervisningen i norsk skole skal
hjelpe elevene til å utvikle alle de fem grunnleggende ferdighetene innenfor
rammen av matematikkfaget.

2.6 To målinger av matematisk kompetanse 
i PISA 2012

Til PISA 2012 ble det utviklet to prøver i matematikk som begge ble brukt til å
måle elevenes matematiske kompetanse. Alle deltagerlandene gjennomførte en
matematikkprøve på papir. I tillegg valgte 32 land å delta på en digital matema-
tikkprøve. Norge var ett av disse landene. På hver skole ble inntil 18 elever truk-
ket ut for å delta på den digitale prøven. De to prøvene er begge utformet i hen-
hold til PISAs rammeverk for matematisk kompetanse.

Tolke og vurdere

Bearbeide og bruke

Gjenkjenne og formulere Gjenkjenne og beskrive

Bruke og bearbeide

Reflektere og vurdere

Kommunisere

PISA
(prosesser)

Rammeverk for 
grunnleggende ferdigheter

(ferdighetsområder)

Figur 2.7: Aspekter ved matematisk aktivitet i PISA og grunnleggende ferdigheter i 
regning.
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Digital prøve i matematikk ble gjennomført for første gang i PISA 2012.
Selv om begge prøvene er laget ut fra det samme rammeverket, finnes det for-
skjeller mellom de to prøvene. Ulike medier gir ulike muligheter, og grunnprin-
sippet for utviklingen av alle de digitale prøveformatene som har vært utviklet
i PISA, har vært å utnytte de nye mulighetene som det digitale formatet gir. Den
mest vesentlige forskjellen mellom den papirbaserte og den digitale prøven er
at den digitale prøven inneholder oppgaver som man kan betegne som dyna-
miske. Dels er dette oppgaver der elevene får se en animasjon, dels er dette opp-
gaver der elevene kan manipulere på figurer eller et tallmateriale, dels er dette
oppgaver der elever kan «prøve og feile». Elevene kan selvfølgelig utforske
sammenhenger på papirprøvene, men de kan ikke på samme måte observere
hva resultatet av de matematiske handlingene er. Bruk av for eksempel regne-
ark og graftegner i den digitale prøven medfører at hjelpemiddelkompetanse i
større grad kan vurderes.

Det er også noen ulikheter i hvordan elevene svarer på oppgavene. Dette
kommenteres mer i 2.6.2.

2.6.1 Prøve på papir
På papirprøvene skriver elever både svar, forklaringer, begrunnelser og eventu-
elle utregninger direkte inn i oppgaveheftene. Det er satt av plass til å svare på
alle oppgaver på en slik måte at det skal være tydelig for eleven hvordan opp-
gaven skal besvares. Det var for eksempel laget linjer eller ruter i de oppgavene
hvor elevene skal gi mer enn ett kort svar. I enkelte oppgaver der resultatet av
elevenes oppgaveløsing var det som skulle vurderes, ikke hvordan de løste pro-
blemet, kunne for eksempel enhet være oppgitt slik at elevene bare kunne skrive
svaret sitt på streken foran benevningen.

2.6.2 Digital prøve
Vi kan bruke resultatene fra 2003 fram til og med 2012 til å studere utvikling.
Mange tenker da kanskje først og fremst på utviklingen i elevenes kompetanse,
men vi kan også bruke rammeverkene fra 2003 og 2012 sammen med analyse
av oppgavene som er brukt, til å se på utviklingen i matematikkfaget. Denne
utviklingen gjenspeiles i hvordan matematisk kompetanse måles. I tråd med
PISA-rammeverket ble det til den digitale prøven i PISA 2012 utviklet nye opp-
gavetyper som gjenspeiler at digitale verktøy brukes i en del sammenhenger der
man bruker matematikk for å løse problemer. Det ble for eksempel utviklet opp-
gaver der elevene må bruke verktøy som regneark, graftegner og kalkulator for
å kunne løse oppgaven. Norske elever vil, gjennom utviklingen i læreplaner og
eksamensformer, ha god trening i å bruke slike verktøy i arbeid med matema-
tikk (se også kapittel 5).

Figur 2.8 viser instruksjonen til oppgaven CD-produksjon. Elevene får en
introduksjonstekst der konteksten presenteres. Det finnes to måter å produsere
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CD-er på, kopiering og trykking. Pris avhenger av antall CD-er som produseres.
En graftegner er vist til høyre i bildet. Elevene kan sette inn tall for antall CD-
er som skal produseres, og observere hvordan prisen endrer seg. Ved å bruke
graftegneren til å undersøke sammenhengen mellom antall og pris skal de
komme fram til svar på spørsmålene i oppgaven. De må også bruke graftegne-
ren aktivt for å finne svar på de to neste spørsmålene i oppgaven der de blir bedt
om å finne formelen for linja og vurdere hvor mange CD-er som må produseres
for at kopiering skal være billigere enn trykking. I seg selv er ikke disse opp-
gavene veldig annerledes enn oppgaver som kunne vært gitt på en papirprøve.
Allikevel bidrar oppgaveformatet dels til å gjøre oppgaven mer virkelighetsnær
(det finnes mange ulike nettbaserte kalkulatorer som gir oss svar på alt fra hvil-
ket lån vi har råd til, til hva som er best kjøp) og dels til at elevene kan «prøve
og feile» ved å bruke graftegneren aktivt som hjelpemiddel.

Oppgave 1 i CD-produksjon har en kontekst hentet fra yrkeslivet. Det er i
profesjonelle sammenhenger vi har behov for å hente inn et prisoverslag, for
eksempel for en stor produksjon av CD-er. Oppgaven er ment å måle elevenes
evne til å bruke matematikk. Modellen er oppgitt i oppgaven, grafene er tegnet,
og elevene behøver bare å sette inn verdier for å finne fram til rett svar, som kan
leses ut av grafen eller kalkulatoren. Fordi det er sammenhenger mellom verdi-
ene som skal vurderes, er oppgaven plassert i innholdskategorien Tall og mål.

Figur 2.8: Oppgaven CD-produksjon fra den digitale matematikkprøven.
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Målet for PISA-undersøkelsen er å måle elevenes evne til å bruke matema-
tisk kompetanse til å løse problemer, det vil si til å formulere, bruke og vurdere
matematikk i virkelighetsnære situasjoner. Oppgavene elevene møter på prø-
ven, har derfor en kontekst, hentet fra en virkelighetsnær situasjon. Noen gan-
ger er konteksten elevene møter i oppgaveteksten en forenkling av den virkelige
situasjonen, fordi det virkelige fenomenet kan være svært komplekst. I den digi-
tale prøven kan man ved hjelp av for eksempel animasjoner eller regneark fram-
stille mer komplekse situasjoner eller store datamengder som vanskelig kan gis
på papirprøven fordi det vil kreve for mye tekst.

Oppgaven Bestille bilder som framstilles i figur 2.9.a, er hentet fra general-
prøven til PISA 2012. I denne oppgaven kan elevene hente fram mer informa-
sjon om hver av fotobutikkene ved å føre musepekeren over, eller klikke på,
navnene i tabellen. For å svare på oppgaven må elevene bruke informasjonen
som er oppgitt i tabellen, sammen med den informasjonen de selv kan hente
fram (se figur 2.9.b).

Figur 2.9a: Oppgaven Bestille bilder fra generalprøven til PISA 2012.
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Å bestille bilder er noe vi som regel gjør i en personlig sammenheng. Alle priser
og opplysninger er gitt, og elevene skal vurdere en matematisk påstand. Dette
kan sammenlignes med å vurdere svar eller resultater på beregninger. Oppga-
ven er derfor plassert i prosesskategorien Tolke og vurdere. Fordi det er et tall-
materiale som vurderes, er oppgaven plassert i innholdskategorien Tall og mål.

Elevene svarer på oppgavene i den digitale prøven ved å huke av, markere
noe, klikke på eller «trekke-og-slippe». De svarer også ved å skrive inn tall og
tekst på enkelte av oppgavene. Hvordan elevene skal svare, blir oppgitt for
hvert spørsmål – ofte framgår det av formatet på oppgaven. De to eksemplene
som er vist her, viser en flervalgsoppgave som elevene svarer på ved et muse-
klikk (CD-produksjon) og en åpen oppgave der elevene ved hjelp av tastaturet
skal skrive inn en begrunnelse (Bestille bilder). I CD-produksjon må elevene i
tillegg manipulere noe før de kan svare.

Figur 2.9b: Eksempel på skjult informasjon i oppgaven Bestille bilder fra general-
prøven til PISA 2012.
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Kapittel 3

Resultater i matematikk
Guri A. Nortvedt

3.1 Innledning
I dette kapitlet legger vi fram resultatene for matematikk i PISA 2012. Resulta-
ter på papirprøven drøftes først, deretter drøftes noen resultater fra den digitale
matematikkprøven. Har den matematiske kompetansen til de norske elevene
endret seg siden PISA 2003, forrige gang matematikk var det sentrale fagområ-
det? Er det kjønnsforskjeller i matematikk i PISA slik vi ser på eksamen og
nasjonale prøver? Gjør norske elever det bedre eller dårligere på den digitale
matematikkprøven enn på papirprøven?

For den papirbaserte prøven presenteres resultater for hver av de tre proses-
sene i modellerings- og problemløsingssyklusen og for de fire matematiske inn-
holdsområdene. Hvilken matematisk kompetanse viser de norske elevene? Er
de flinkest til å formulere en matematisk modell, bruke matematiske metoder
for å regne ut noe, eller til å vurdere svar? Har norske elever høyere kompetanse
i et matematisk innholdsområde enn i de andre?

De norske elevenes prestasjoner vil bli sammenlignet med prestasjonene til
elever fra andre land og tidligere norske prestasjoner i PISA. Å sammenligne
de norske elevene med seg selv er kanskje det aller viktigste. Skal vi bruke
kunnskapene vi har om elevenes kompetanse, som grunnlag for videre satsning,
må vi se nærmere på hva som er elevenes relativt sett sterke og svake sider. Hva
kan vi bygge videre på? Hva må styrkes? Med en slik innsikt kan de som former
norsk skole, begynne å drøfte hvorfor og hvordan.

3.2 Utvikling i matematisk kompetanse fra 
2003 til 2012

Hovedresultatene fra PISA 2012 ble presentert i kapittel 1. Der så vi at de nor-
ske elevene skårer 489 poeng med standardavvik 90. Dette er litt svakere enn i
2003. Nedgangen fra 2003 er imidlertid ikke signifikant. Vi kan si at matema-
tikkferdighetene til norske elever har vært stabile når det gjelder de kompetan-
sene som måles i PISA-undersøkelsen, nemlig elevenes evne til å anvende
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matematikk til å løse virkelighetsnære problemer, til å formulere en matematisk
modell, gjennomføre nødvendige beregninger og å vurdere gyldigheten av svar.

Figur 3.1 viser differansen mellom gjennomsnittlig matematikkskår i 2012
og 2003 for de OECD-landene som deltok i begge undersøkelsene.4 I de fleste
OECD-landene har det vært en relativt stor endring fra PISA 2003 til 2012.
Størst utvikling i positiv retning kan observeres for Mexico, Polen, Tyrkia og
Portugal. Mexico (413)5 og Tyrkia (448) presterer fortsatt lavt i PISA-sammen-
heng til tross for den store framgangen. Portugal (487) nærmer seg OECD-gjen-
nomsnittet (494), og Polen (518) har tatt et stort skritt mot de høyest presterende
landene. Polen viser framgang ikke bare i matematikk, men også i naturfag og
lesing (se kapittel 6 og 7).

Også enkelte høyt presterende land har framgang i matematikk. Sør-Korea
(554) har høyest gjennomsnittsskår i matematikk i PISA 2012, og har samtidig
signifikant framgang sammenlignet med resultatene fra 2003. Fordelt på de ni
årene som har gått siden da, har landet i gjennomsnitt økt prestasjonene med
mer enn ett poeng per år. Tyskland (514) har omtrent like stor framgang som
Sør-Korea og har løftet seg fra å ligge nær OECD-gjennomsnittet i 2003 til å
ligge godt over i 2012.

Hele tretten av de 29 OECD-landene som deltok både i 2003 og 2012, har
signifikant lavere resultater i 2012. Mens man ikke kan finne noen klar felles-
nevner for landene som har framgang, er det et mønster i hvilke land som har
tilbakegang i matematikkresultater. Figur 3.1 viser at de landene som har størst
endring i negativ retning, er de nordiske landene (med unntak av Norge) samt
engelskspråklige land.

Blant landene som har svakere resultater i 2012, finnes det både høyt og lavt
presterende land. Blant landene med høye prestasjoner finner vi Finland og
New Zealand. Etter en svak nedgang fra 2003 til 2009 har begge landene en
kraftig nedgang fra 2009 til 2012. Finland (519) kan fortsatt regnes blant de
høyt presterende landene, mens New Zealand (500) skårer nær, men signifikant
høyere enn OECD-gjennomsnittet. Flere land har samme mønster som New
Zealand og skårer nå rundt 500 på PISA-skalaen: Australia, Danmark, Tsjekkia,
Frankrike og Island.

Noen få land skårer omtrent likt i alle PISA-undersøkelsene. Blant disse lan-
dene finner vi for eksempel Japan, Irland, Norge og USA. Mens Japan (536) har
prestert høyt i alle undersøkelsene, har Irland (510) og Norge (489) hatt middels
resultater, og USA (481) har ligget signifikant under OECD-gjennomsnittet.

4. Chile, Estland, Israel, Slovenia og Storbritannia deltok ikke i 2003 eller har ikke godkjent del-
tagelse i 2003, og er derfor ikke med i figur 3.1 og sammenligningen over tid.

5. Gjennomsnittsresultater for hvert av landene som omtales, blir oppgitt i parentes her. For
oversikt over gjennomsnitt og standardavvik for alle deltagerlandene henvises til figur 1.4 i
kapittel 1.
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3.2.1 Utvikling over tid i de nordiske landene
Figur 3.2 viser utviklingen over tid i de nordiske landende fra 2003 til 2012.
Sammenligning over tid gjøres med utgangspunkt i PISA 2003-resultatene,
fordi dette er den første undersøkelsen der det ble utviklet oppgaver til alle de
fire innholdsområdene i matematikk, og der hele rammeverket ble brukt.

De norske elevene har prestert nær OECD-gjennomsnittet i alle PISA-under-
søkelsene. I 2003 var gjennomsnittsskåren for Norge 495 poeng med stan-
dardavvik 92. Selv om guttene gjorde det signifikant bedre enn jentene på mate-
matikkprøven, ble forskjellen ansett som liten (Kjærnsli, Lie, Olsen, Roe og
Turmo 2004). Resultatene viste også at norske elever var relativt sett sterkere på
oppgaver fra innholdsområdet Usikkerhet, der de presterte signifikant høyere
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Figur 3.1: Differanse i matematikkresultater mellom 2012 og 2003 for OECD-land 
som deltok i begge undersøkelsene. Positive verdier viser framgang. Statistisk signifi-
kante endringer er markert med mørk farge på søylen.
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enn OECD-gjennomsnittet. Innenfor de tre andre innholdsområdene hadde nor-
ske elever svakere resultater. I de senere undersøkelsene har man sett de samme
tendensene i de norske resultatene med hensyn til kjønnsforskjeller og innholds-
områder.

Variasjonene i de norske elevenes resultater i de ulike PISA-undersøkel-
sene er små og ikke-signifikante med unntak av nedgangen fra 2009 til 2012.
Forskjellen i poeng fra 2003 til 2012 er på seks poeng på PISA-skalaen. Sam-
menlignet med oss selv kan vi si at den matematiske kompetansen til norske
elever i 2012 er på samme nivå som i 2003. Da resultatene fra PISA 2009 ble
publisert og «grafene pekte oppover», ble det gitt uttrykk for en viss opti-
misme, men målingen i 2012 viser at de norske resultatene er stabile når peri-
oden sees under ett.

Med unntak av Norge viser trenden at de nordiske landene har signifikant
tilbakegang i prestasjoner fra 2003 til 2012. Som figur 3.2 viser, er nedgangen
fra 2009 til 2012 størst for Finland, mens nedgangen for hele perioden, fra 2003
til 2012, er størst for Sverige. Også Island har betydelig nedgang målt i poeng
på PISA-skalaen.

Som en tommelfingerregel regner vi at 35 poeng på PISA-skalaen tilsvarer
omtrent ett års skolegang. Dette er et veldig grovt overslag og må brukes for-
siktig, men vi kan si at nedgangen i resultater for Island, Sverige og Finland til-
svarer mer enn et halvt skoleår.
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Figur 3.2: Utvikling over tid i matematisk kompetanse i de nordiske landene.
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3.3 Fordeling på prestasjonsnivåer
PISA har utviklet beskrivelser av seks prestasjonsnivåer i matematikk (se kapit-
tel 2.3). For hvert nivå gis en kvalitativ beskrivelse av hva som kjennetegner
kompetansen til en elev som presterer på dette nivået. Elever på nivå 3 har for
eksempel tilstrekkelig matematisk kompetanse til å formulere og bruke mate-
matiske modeller for enkle sammenhenger (OECD 2013). Figur 3.3 viser ande-
len elever på hvert prestasjonsnivå for OECD-landene. Figuren er sortert etter
andel elever som skårer under nivå 2.

Standardavvik kan brukes som et mål på spredningen i resultatene. I PISA
2012 er gjennomsnittet i OECD-landene 494 poeng med standardavvik 92. Det
betyr at to tredeler av elevene i OECD har resultater som ligger mellom 402 og
586 poeng. 402 poeng er på nivå 1. Nivå 1 strekker seg fra 358 til 420 poeng.
586 poeng ligger på nivå 4. Nivå 5 starter på 607 poeng. Uttrykt som nivåer
betyr dette at i gjennomsnitt ligger to tredeler av elevene i OECD-landene
innenfor et område som starter «på toppen» av nivå 1, og som slutter på nivå 4.

Som det framgår av figur 3.3, har alle OECD-landene noen elever på de
laveste nivåene. OECD (2013) anser matematisk kompetanse tilsvarende nivå
2 som et ønskelig minimum. Det er sannsynlig at elever som skårer på nivå 1
eller under, vil oppleve å streve i videre utdanning. Elever med svært lav kom-
petanse i matematikk står også i fare for å falle utenfor i yrkeslivet. Mer enn
halvparten av elevene i Chile og Mexico skårer under nivå 2. For et samfunn
kan det være utfordrende at en så stor andel av 15-åringene, som står på terske-
len av voksenlivet, mangler kompetanse i matematikk som gir dem godt grunn-
lag for videre skolegang og yrkesliv. Fra figur 3.1 kan vi se at Mexico er det
OECD-landet som har størst positiv endring i matematikkresultatene fra 2003
til 2012. Det kan tyde på at Mexico har lykkes i arbeidet med å heve kompetan-
sen til egne elever.

Det er få svake elever i de landene som har best resultater. Sør-Korea og Est-
land, som skårer aller høyest, har som forventet færrest elever under nivå 2.
Andelen elever på lavt nivå avtar når gjennomsnittsskåren øker. Et like entydig
bilde er det ikke i at andel elever på høyt nivå øker med høy gjennomsnittsskår.
I gjennomsnitt presterer 12 prosent av elevene i OECD på nivå 5 og 6 til
sammen. Noen av landene med lav gjennomsnittsskår har likevel en relativt sett
stor andel elever på høyt nivå. Figur 3.3 viser for eksempel at Slovakia har flere
elever på høyt nivå (nivå 5 og 6) enn man kanskje kunne forvente ut fra gjen-
nomsnittsskåren.

De tre høyt presterende landene Sør-Korea, Japan og Sveits har mer enn 20
prosent av elevmassen på nivå 5 og 6. I Sør-Korea er andelen faktisk så stor som
31 prosent. De andre høyt presterende landene (Estland, Finland, Canada og
Polen) har rundt 15 prosent elever på de to øverste nivåene. Samtidig har
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Under nivå 1 Nivå 1 Nivå 2 Nivå 3 Nivå 4 Nivå 5 Nivå 6
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Figur 3.3: Fordeling av elever på hvert prestasjonsnivå i alle OECD-landene, sortert etter 
andel elever på nivå 1 eller lavere.
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New Zealand like stor andel elever på nivå 5 og 6 som disse landene, selv om
elevene i New Zealand i gjennomsnitt skårer 500 poeng og så vidt over OECD-
gjennomsnittet.

3.3.1 Fordeling på prestasjonsnivåer i de nordiske landene
Figur 3.4 viser fordelingen av elever på prestasjonsnivåer i de nordiske landene
og i OECD. Fordelingen av de norske elevene er svært lik fordelingen i OECD.

Forskjellene i gjennomsnittsskåren til de nordiske elevene skyldes hovedsa-
kelig at det er forskjeller i andel elever på et høyt og lavt nivå. Med unntak av
Finland har alle de nordiske landene færre elever på nivå 5 og 6 enn OECD-
gjennomsnittet. Selv om det er en tilbakegang i resultatene til de finske elevene,
er det fortsatt færre finske elever som skårer på nivå 1 eller lavere, enn det er i
de andre nordiske landene. Finland har svakere resultater enn i tidligere PISA-
undersøkelser. Det er færre finske elever på høyt nivå og flere på lavt nivå. Det
skal bemerkes at selv med en økning i andel elever på lavt nivå, er Finland fort-
satt blant de OECD-landene som har færrest elever på lavt nivå.

Når Sverige har nedgang i sine resultater, skyldes dette delvis at andelen
elever som skårer på nivå 1 eller lavere, øker. I PISA knyttes for eksempel mest-
ring av begreper som brøk og prosent til nivå 3 (OECD 2013). Mer enn annen-
hver svensk elev skårer nå på et nivå som tilsier at de strever med å løse oppga-
ver som involverer brøk og prosent.
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Figur 3.4: Fordeling av elever på hvert prestasjonsnivå i de nordiske landene og 
OECD, sortert etter andel elever på nivå 1 eller lavere.
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I PISA 2012 skårer de danske elevene høyere enn de norske. Det er færre
danske elever på et lavt nivå (under nivå 2), og samtidig er det flere danske
elever på et høyt nivå (nivå 5 og 6). Andel elever på nivå 6 er imidlertid lavt
både i Danmark og Norge. Fordelingen av de islandske elevene på prestasjons-
nivåer ligner fordelingen i OECD.

3.3.2 Sterke og svake elever – endring over tid i Norden
Tabell 3.1 viser endringer i andel elever på lavt nivå (nivå 1 eller lavere) og høyt
nivå (nivå 5 og 6) i de nordiske landene og OECD i alle de fire PISA-under-
søkelsene fra 2003 til 2012.

Sett under ett er det like stor andel norske elever på lavt nivå i 2012 som i
2003. Andelen norske elever på høyt og lavt nivå varierer riktignok noe fra
undersøkelse til undersøkelse, men de fleste av disse variasjonene er for små til
at de kan regnes som signifikante endringer. Det er imidlertid ett unntak. I PISA
2009 var det færre elever på lavt nivå sammenlignet med 2006, og denne ned-
gangen ble sett som en positiv utvikling for norsk skole. I PISA 2012 øker ande-
len elever på lavt nivå igjen. Denne endringen er signifikant og ikke en ønsket
utvikling.

Andelen norske elever på høyt nivå synker signifikant fra 2003 til 2012. Selv
om nedgangen er liten målt i prosentpoeng, er dette en uheldig utvikling.

For alle OECD-land sett under ett er det små endringer i andel elever på lavt og
høyt nivå i perioden fra 2003 til 2012. Selv om endringene er små, er de signi-
fikante, fordi det til sammen i alle OECD-landene er så mange elever at også
små endringer blir signifikante. Fra 2003 til 2012 er det i hele OECD-området
omtrent ett prosentpoeng flere elever på lavt nivå og omtrent to prosentpoeng
færre elever på høyt nivå.

Tabell 3.1: Andel elever på nivå 1 eller lavere og på nivå 5 og 6 i de nordiske landene og OECD 
fra 2003 til 2012.

PISA 2003 PISA 2006 PISA 2009 PISA 2012

Nivå 1
eller lavere

Nivå 5
og 6

Nivå 1
eller lavere

Nivå 5
og 6

Nivå 1
eller lavere

Nivå 5
og 6

Nivå 1
eller lavere

Nivå 5
og 6

Norge 21 11 22 10 18 10 22 9

Danmark 15 16 14 14 17 12 17 10

Finland 7 23 6 24 8 22 12 15

Island 15 15 17 13 17 14 21 11

Sverige 17 16 18 13 21 11 27 8

OECD 22 15 21 13 21 13 22 13
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Når det gjelder de nordiske landene, er de fleste endringene signifikante.
Island, Finland og Sverige har signifikant flere elever på lavt nivå og signifikant
færre elever på høyt nivå om man sammenligner resultatene fra 2012 med resul-
tatene fra 2003. Disse endringene kan forklare tilbakegangen i resultatene til
Finland i PISA 2012. Det er nesten dobbelt så mange finske elever under nivå
2 når man sammenligner resultatene fra 2003 og 2012. Samtidig er det stor ned-
gang i hvor mange elever som skårer på nivå 5 eller høyere.

Danmark skiller seg fra de øvrige nordiske landene ved å ha signifikant ned-
gang i andel elever på høyt nivå, men uten tilsvarende økning i andel på lavt nivå.

3.4 Prosessene
PISA 2012 er første undersøkelse der det rapporteres resultater for hver av de
tre prosessene i modellerings- og problemløsningssyklusen: Gjenkjenne og for-
mulere, Bearbeide og bruke og Tolke og vurdere. OECD har utviklet en skala
for hver av de tre prosessene, der OECD-gjennomsnittet ligger nær 500. Neden-
for presenteres hver av prosessene kort sammen med hovedresultatene for
Norge og OECD. I tabell 3.2 presenteres resultatene for hver prosess for alle
OECD-landene.

Gjenkjenne og formulere (Formulere)
For at elever skal kunne bruke sin matematiske kompetanse til å løse virkelig-
hetsnære problemer, må problemet først oversettes til et matematisk problem.
Den første prosessen dreier seg om å kunne gjenkjenne matematikken i en vir-
kelighetsnær situasjon, se at et problem kan løses ved hjelp av matematikk, og
formulere en matematisk modell som kan danne grunnlag for videre arbeid med
problemet. Til denne prosessen hører også det å vurdere hvor egnet en modell
er. I PISA 2012 er OECD-gjennomsnittet 492 poeng, med standardavvik 101.
Det er altså større spredning i resultatene på denne prosessen enn det er i andre
matematikkskalaer i PISA. De norske elevene skårer litt under, men ikke signi-
fikant forskjellig fra OECD-gjennomsnittet. De norske elevene skårer i gjen-
nomsnitt 489 poeng, og standardavviket er 100. Det vil si at spredningen i de
norske resultatene er sammenlignbar med spredningen i OECD, men større enn
for den totale matematikkskalaen.

Bearbeide og bruke (Bruke)
Den neste prosessen handler om å løse det matematiske problemet. For å kunne
anvende begreper og ferdigheter må elevene vite hvilken del av den matematiske
kompetansen de har, som er egnet når de skal løse et bestemt problem. De må
vite hvilke verktøy de har i «verktøykassa», og velge det som er mest egnet.
OECD-gjennomsnittet for denne prosessen er 493 poeng med standardavvik 91.
Norske elever skårer i gjennomsnitt 486 poeng, med standardavvik 89. Dette
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resultatet er signifikant lavere enn OECD-gjennomsnittet. Fra tidligere PISA-
undersøkelser og fra TIMSS-undersøkelsene vet vi at norske elever mangler noe
av den formelle kompetansen. Vi vet for eksempel at norske elever strever med
å løse oppgaver som krever formell matematisk kompetanse (Olsen 2010).

Tolke og vurdere (Vurdere)
For å kunne tolke og vurdere gyldigheten til løsningen man kommer fram til på
et matematisk problem, må elevene se denne løsningen i lys av den virkelige
situasjonen som var utgangspunkt for den matematiske aktiviteten. Dette er den
siste av de tre prosessene. OECD-gjennomsnittet på denne skalaen er 497 med
standardavvik 98. Dette er det området hvor norske elever presterer best med
en skår på 499 og standardavvik 98, men uten at dette er signifikant forskjellig
fra OECD-resultatet.

3.4.1 Resultater for prosessene i OECD
Tabell 3.2 framstiller resultatene for hver av prosessene og matematikk samlet
for alle OECD-landene. I gjennomsnitt skårer OECD-området omtrent likt,
men noe lavere, på prosessene Formulere og Bruke sammenlignet med den
samlede matematikkskåren, mens resultatet er noe høyere for den tredje proses-
sen, Vurdere.

De høyt presterende landene har en unik profil ved at de skårer høyere i For-
mulere enn for de andre prosessene og for matematikk samlet. Om disse lan-
dene kan vi derfor si at elevene har en spesifikk styrke i å gjenkjenne matema-
tiske situasjoner og formulere matematiske modeller.

I de fleste OECD-landene er elevene omtrent like dyktige i Bruke matema-
tikk som de er i matematikk samlet. Det er noen få land som gjør det relativt sett
bedre i Bruke enn i matematikk samlet, for eksempel Østerrike, Ungarn, Tsjek-
kia, Slovenia og Estland.

I den siste prosessen, Vurdere, måles elevenes dyktighet i å tolke og vurdere
svar. Mange land har høyere eller lavere skår på denne prosessen enn på de to
andre. Vi kan si at de gjør det relativt sett bedre eller svakere på denne kompe-
tansen. De fleste høyt presterende landene har lavere skår i Vurdere enn i mate-
matikk samlet. Her er Finland et unntak. Finland gjør det bedre i Vurdere enn i
de andre prosessene. Om man ser på hele OECD-området, er det en stor gruppe
land som gjør det relativt sett bedre i Vurdere. Blant disse landene finner vi de
nordiske landene, søreuropeiske land og flere engelskspråklige land. Blant land
som har lavere skår i Vurdere enn i de to andre prosessene, finner vi Sør-Korea,
Estland, Tsjekkia og Slovakia. Disse landene har høyere resultater i prosessen
Bruke enn i matematikk totalt. Det viser seg at det er svakere sammenheng mel-
lom matematikkprestasjoner og den tredje prosessen (Vurdere) enn mellom de
to andre prosessene (Formulere og Bruke) og matematikkresultater (OECD
2013).
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Tabell 3.2: Resultater på de tre prosesskalaene for alle OECD-land.

Land Matematikk Formulere Bruke Vurdere

Sør-Korea 554 562 553 540

Japan 536 554 530 531

Sveits 531 538 529 529

Nederland 523 527 518 526

Estland 521 517 524 513

Finland 519 519 516 528

Canada 518 516 517 521

Polen 518 516 519 515

Belgia 515 512 516 513

Tyskland 514 511 516 517

Østerrike 506 499 510 509

Australia 504 498 500 514

Irland 501 492 502 507

Slovenia 501 492 505 498

Danmark 500 502 495 508

New Zealand 500 496 495 511

Tsjekkia 499 495 504 494

Frankrike 495 483 496 511

OECD 494 492 493 497

Storbritannia 494 489 492 501

Island 493 500 490 492

Luxembourg 490 482 493 495

Norge 489 489 486 499

Portugal 487 479 489 490

Italia 485 475 485 498

Spania 484 477 481 495

Slovakia 482 480 485 473

USA 481 475 480 489

Sverige 478 479 474 485

Ungarn 477 469 481 477

Israel 466 465 469 462

Hellas 453 448 449 467

Tyrkia 448 449 448 446

Chile 423 420 416 433

Mexico 413 409 413 413
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3.4.2 Norske elevers kompetanse i modellering 
og problemløsing

Norsk eleveres modelleringskompetanse framkommer når man ser prosessene
under ett. Figur 3.5 framstiller andelen elever på hvert prestasjonsnivå innenfor
de tre prosessene og for matematisk kompetanse totalt.

Andelen elever på de ulike nivåene varierer litt fra prosess til prosess. Sam-
let presterer de norske elevene best i Vurdere, mens de har lavest resultater for
Bruke, der de skårer signifikant lavere enn OECD-gjennomsnittet. Det er en
større andel elever på lavt nivå (under nivå 2) for Formulere enn for de to andre
prosessene. Hvis vi inkluderer nivå 2, blir det relativt store forskjeller i hvordan
kompetansen til norske elever er i de tre prosessene. Flere elever skårer på nivå
3 eller høyere i Vurdere. Kompetanse på nivå 3 i Vurdere innebærer for eksem-
pel at elevene kan bruke evnene sine til å resonnere rundt informasjonen i kon-
teksten på oppgavene og trekke slutninger på bakgrunn av teksten.

Det er også flere elever på høyt nivå i Vurdere. Dette er elever som for
eksempel kan formulere skriftlige argumenter som støtter rimeligheten av svar.
Det lave resultatet i Bruke har sammenheng med få elever på høyt nivå. Høyt
nivå i Bruke betyr at elevene har en velutstyrt «verktøykasse» med matema-
tiske metoder og prosedyrer som de kan anvende fleksibelt. Elever på et høyt
nivå klarer for eksempel å tilpasse en metode slik at de kan bruke den i en
ukjent situasjon, for eksempel å stille opp en likning med mer enn én variabel
(OECD 2013).
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Figur 3.5: Andelen norske elever på hvert prestasjonsnivå i hver av de tre prosessene 
i modellering og problemløsing.

0000 103664 GRMAT #1D30246.book  Page 78  Tuesday, November 12, 2013  1:39 PM



3.4 PROSESSENE 79

3.4.3 Nordiske elevers kompetanse i modellering 
og problemløsing

Figur 3.6 framstiller resultatene på hver av de tre prosessene for de nordiske
landene, sammenlignet med OECD-gjennomsnittet. Figuren viser hvor mye
høyere eller lavere enn OECD-gjennomsnittet hvert av landene skårer i hver av
de tre prosessene.

En sammenligning av profilene til Norge og Finland viser at i disse landene
er elevene relativt sett sterkest i Vurdere, elevene har høyest skår på denne pro-
sessen. De norske og finske elevene har samtidig lavest resultater i Bruke sam-
menlignet med OECD-gjennomsnittet.

Også de danske og svenske elevene er relativt sett svakest i Bruke, det vil si
å gjennomføre beregninger og tilsvarende, men i disse landene er elevene like
sterke i å formulere den virkelige situasjonen om til en matematisk problemstil-
ling og til å vurdere svar. De islandske elevene skiller seg fra de øvrige nordiske
elevene ved å være relativt sett sterkest i Formulere og svakest i Vurdere.

Skal man si noe generelt om elevene i de nordiske landene, må det påpekes
at elevene i disse landene kan øke sin evne til problemløsing og modellering
ved å bli dyktigere til å bruke matematiske metoder. For norske elever kan det
bety å øve mer for bli flinkere til å bruke formler, løse likninger og så videre.
Det kan også bety at det kan være gunstig å fokusere mer på å tilegne seg mate-
matiske metoder i matematikkundervisningen, for på denne måten å øke antall
metoder man har til rådighet til modellering og problemløsing.

Norge Danmark Finland Island Sverige
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Figur 3.6: Resultater for hvert av de nordiske landene i de tre modellerings- og pro-
blemløsingsprosessene uttrykt som differanse mellom hvert lands resultater og resulta-
tet for OECD.
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3.5 Innholdsområdene
I PISA er matematikkområdet delt inn i fire innholdsområder som er utformet
for å fange opp brede grupper av matematiske ideer eller fenomener som invol-
verer visse typer matematisk aktivitet. De fire områdene, Forandring og sam-
menheng, Rom og form, Tall og mål og Usikkerhet, inneholder matematiske
temaer som finnes i læreplanene i de fleste land. Områdene er beskrevet mer
utførlig i kapittel 2.

Elevene får en like stor andel oppgaver til hvert innholdsområde i PISA-
undersøkelsen. Vanskegraden for hvert område er sammenlignbar – OECD-
gjennomsnittet for de fire innholdsområdene varierer mellom 490 og 495 i PISA
2012. Det betyr at dersom elevene i et land har like god kompetanse innenfor de
fire områdene, vil de ha omtrent samme resultat for de fire områdene. Dersom
et område er lite vektlagt i et lands læreplaner, kan det medføre at landet har sva-
kere resultater på dette området enn i de andre områdene. Tabell 3.3 framstiller
resultatene i de fire innholdsområdene for alle OECD-land.

I svært mange av OECD-landene har elevene best resultater i Tall og mål.
Det betyr at i disse landene synes elevene det er relativt sett enklest å løse opp-
gaver som involverer tallregning, måling og algebraiske representasjoner. De to
landene som har høyest resultater, Sør-Korea og Japan, skiller seg fra de andre
OECD-landene ved at elevene i disse landene har best resultater i Forandring
og sammenheng og Rom og form.

3.5.1 Resultater for innholdsområdene for de nordiske landene
Figur 3.7 framstiller differansen mellom prestasjonene til de nordiske elevene
og OECD-gjennomsnittet for hvert av de fire innholdsområdene. Norge skårer
signifikant under OECD-gjennomsnittet i de to områdene Rom og form og For-
andring og sammenheng. Differansen mellom de norske skårene og OECD-
gjennomsnittet er henholdsvis 15 og 10 poeng på PISA-skalaen. I de to andre
områdene er de norske resultatene ikke signifikant forskjellig fra OECD-gjen-
nomsnittet.

De finske elevene skårer signifikant bedre enn OECD-gjennomsnittet i alle
områdene, noe som er forventet i og med at Finland fortsatt er blant de landene
som presterer best i OECD. De danske elevene skårer signifikant over OECD-
gjennomsnittet i de tre områdene Rom og form, Tall og mål og Usikkerhet, og
ligger i nærheten av OECD-gjennomsnittet i Forandring og sammenheng.

Framstillingen i figur 3.7 viser at vi kan snakke om en nordisk profil med
hensyn til kompetanse innenfor hvert av de fire områdene, men med ett unntak:
Finland. I Norge, Danmark, Island og Sverige er elevene relativt sett sterkest i
Usikkerhet og relativt sett svakest i Forandring og sammenheng. Det betyr at
elevene lykkes bedre med å løse oppgaver i statistikk og sannsynlighet, for
eksempel lese ut resultater fra en grafisk framstilling, eller forklare hvorfor en
hendelse er mer sannsynlig enn en annen. Elevene fra disse landene er relativt
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Tabell 3.3: Resultater for de fire innholdsområdene og matematisk kompetanse for alle 
OECD-land.

Land Matematikk
Forandring og 
sammenheng Rom og form Tall og mål Usikkerhet

Sør-Korea 554 559 573 537 538

Japan 536 542 558 518 528

Sveits 531 530 544 531 522

Nederland 523 518 507 532 532

Estland 521 530 513 525 510

Finland 519 520 507 527 519

Canada 518 525 510 515 516

Polen 518 509 524 519 517

Belgia 515 513 509 519 508

Tyskland 514 516 507 517 509

Østerrike 506 506 501 510 499

Australia 504 509 497 500 508

Irland 501 501 478 505 509

Slovenia 501 499 503 504 496

Danmark 500 494 497 502 505

New Zealand 500 501 491 499 506

Tsjekkia 499 499 499 505 488

Frankrike 495 497 489 496 492

OECD 494 493 490 495 493

Storbritannia 494 496 475 494 502

Island 493 487 489 496 496

Luxembourg 490 488 486 495 483

Norge 489 478 480 492 497

Portugal 487 486 491 481 486

Italia 485 477 487 491 482

Spania 484 482 477 491 487

Slovakia 482 474 490 486 472

USA 481 488 463 478 488

Sverige 478 469 469 482 483

Ungarn 477 481 474 476 476

Israel 466 462 449 480 465

Hellas 453 446 436 455 460

Tyrkia 448 448 443 442 447

Chile 423 411 419 421 430

Mexico 413 405 413 414 413
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svakere på oppgaver der de må resonnere omkring proporsjonale størrelser,
eller forklare endringer i et datamateriale.

De finske elevene skiller seg ut ved å være relativt sett sterkest i Tall og mål
og svakest i Rom og form. Det betyr at de finske elevene relativt sett er dykti-
gere til å løse oppgaver som inneholder formell regning med tall og algebra,
eller som krever håndtering av måleenheter. Selv om de finske elevene er sva-
kest i oppgaver fra området Rom og form, altså oppgaver fra det vi tradisjonelt
betegner som geometri, skårer de likevel signifikant høyere enn de andre nor-
diske elevene i dette området.

3.6 Digital matematikkprøve
Til sammen 32 land deltok i den digitale matematikkprøven, 23 OECD-land og
ni partnerland. Figur 3.8 framstiller resultatene på denne prøven.

OECD-gjennomsnittet på den digitale matematikkprøven er på 497 poeng
med standardavvik på 89 poeng. Dette gjennomsnittet er tre poeng høyere enn
gjennomsnittet på papirprøven. Forskjellen er liten når man tar i betraktning
usikkerheten rundt gjennomsnittene.

Norske elever fikk i gjennomsnitt 498 poeng (standardavvik 87) på den digi-
tale matematikkprøven. De norske elevene skårer derfor relativt bedre på den
digitale prøven enn på den papirbaserte.

Fem av de sju landene med best resultater på den digitale matematikkprø-
ven er asiatiske land som ikke er OECD-medlemmer. Det samlede gjennom-
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Figur 3.7: Prestasjoner i de nordiske landene i de fire innholdsområdene uttrykt som 
differanse mellom hvert lands skår og resultatet for OECD.
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Figur 3.8: Resultater for digital matematikkprøve for alle deltagerlandene. Se kapittel 1 for for-
klaring av figuren. Totalt henviser til alle land som deltok på digital prøve i matematikk.
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snittet på den digitale matematikkprøven er derfor høyere enn OECD-gjen-
nomsnittet og ligger på 505 poeng med standardavvik 92. Blant de sju høyest
presterende landene på den digitale matematikkprøven, finner vi også Sør-
Korea og Japan, som var blant de tre landene med best resultater på matema-
tikkprøven på papir.

Av de nordiske landene er det kun Norge, Danmark og Sverige som deltar
på de digitale prøvene. De svenske elevene har i gjennomsnitt 490 poeng på den
digitale prøven med standardavvik 86. De danske elevene hadde et gjennom-
snitt på 496 poeng med standardavvik 86.

3.6.1 Prestasjonsnivåer
Figur 3.9 viser fordelingen av elever på de ulike prestasjonsnivåene for den
digitale matematikkprøven. Mange av de høyt presterende landene er partner-
land, det vil si land som er med på PISA-prøvene, men som ikke er OECD-land.
Disse landene har svært få elever på lavt nivå samtidig som en stor andel av
elevene i disse landene presterer på et høyt nivå.

Hovedinntrykket av figur 3.9 er at for mange land er andelen elever på de
ulike prestasjonsnivåene omtrent som på papirprøven. I land med høy gjennom-
snittsskår er det få elever på lavt nivå og en stor andel elever på høyt nivå. I land
med lav gjennomsnittsskår er det få elever på høyt nivå, og en stor andel elever
på lavt nivå.

3.6.2 Digital prøve versus prøve på papir
Figur 3.10 viser sammenhengen mellom resultater på papirprøven og den digi-
tale prøven. Land som ikke er OECD-land, er markert med lys farge. Norge er
markert med sort. Hovedinntrykket er at rangeringen av land er omtrent den
samme. De høyt presterende landene presterer høyt på begge prøvene, og de lavt
presterende landene presterer lavt på begge prøvene. Land som skårer i nærhe-
ten av OECD-gjennomsnittet på den ene prøven, skårer i nærheten av OECD-
snittet på den andre prøven også. Den grønne linjen i figur 3.10 er enhetslinjen.
Land med samme resultater på de to prøvene vil ligge på linjen. Land som har
best resultater på papirprøven, ligger over den grønne linjen. Land som har best
resultater på den digitale prøven, ligger under den grønne linjen.

I mange land er det stor forskjell på hvor godt elevene gjør det på de to prø-
vene. De norske elevene hadde for eksempel bedre resultater på den digitale
prøven enn på papirprøven. På papirprøven får de norske elevene i gjennom-
snitt 489 poeng, og på den digitale prøven får de i gjennomsnitt 498 poeng.

For tretten av landene som deltok på den digitale prøven, er differansen i
poengsum på de to prøvene ti poeng eller mer. Blant de landene som har «best»
resultater på den digitale prøven, er differansen størst i Brasil, Colombia og
USA. Landene som gjør det poengmessig best på den digitale prøven, er land
som skårer i nærheten av eller under OECD-gjennomsnittet. Flere av disse lan-
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Figur 3.9: Andel elever på de ulike prestasjonsnivåene for alle deltagerland på digital matema-
tikkprøve.
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dene er også land som er lavt presterende i PISA-sammenheng. Sverige har, som
Norge, høyere gjennomsnittsskår på den digitale prøven enn på papirprøven.

De høyt presterende landene i Asia skårer høyt på begge prøvene, men resul-
tatene deres på den digitale prøven ligger poengmessig betydelig lavere enn på
papirprøven. For Shanghai, som gjør det bedre enn alle andre på den digitale
prøven i matematikk, er forskjellen hele 50 poeng, det vil si mer enn et halvt
standardavvik. For de høyt presterende OECD-landene er det liten differanse
mellom resultatene på papirprøven og den digitale prøven.

De to prøvene er laget ut fra samme rammeverk, det er de samme innholds-
områdene og de samme prosessene. Forskjellen mellom de to prøveformene er
at den digitale prøven også inneholdt oppgaver som var dynamiske slik at elev-
ene fikk brukt sin hjelpemiddelkompetanse.

3.6.3 Færre norske elever på lavt nivå på digital prøve
De norske elevene gjør det litt bedre på den digitale prøven enn på papirprøven,
de har litt høyere gjennomsnitt, og spredningen er mindre. Figur 3.11 framstil-
ler andel elever på hvert prestasjonsnivå for de to prøvene. Det framgår av figu-
ren at det er en nokså jevn forskyvning oppover for den digitale prøven sam-
menlignet med papirprøven.
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Figur 3.10: Sammenheng mellom resultater på digital prøve og papirprøve for alle 
land som brukte begge prøveformatene i PISA 2012.
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3.7 Kjønnsforskjeller
Vi vet fra de internasjonale komparative studiene at kjønnsforskjeller i matema-
tikk varierer mye mellom land (se for eksempel Grønmo mfl. 2012; Kjærnsli,
Lie, Olsen, Roe og Turmo 2004). I noen land er det systematiske kjønnsforskjel-
ler i jentenes favør, i andre land i guttenes favør. Det har vært kjønnsforskjeller
i matematikk i guttenes favør i de fleste deltagerlandene i alle PISA-undersøkel-
sene. Kjønnsforskjeller er funnet både for spesifikke matematiske temaer og for
matematikk totalt (Liu og Wilson 2009). I Norge har vi ikke noe entydig mønster
i kjønnsforskjeller når det gjelder resultater i matematikk generelt. Gutter skårer
signifikant bedre enn jenter på nasjonale prøver, og jenter skårer signifikant
bedre enn gutter på eksamener i grunnskolen og videregående skole (Nortvedt
2013). Det ble imidlertid ikke observert kjønnsforskjeller for de norske elevene
i matematikk i PISA 2009 (Olsen 2010). Noen forskere mener at kjønnsforskjel-
ler i matematikk ikke finnes (se for eksempel Lindberg, Hyde, Petersen og Linn
2010). Dersom dette stemmer, handler kanskje forskjellene som vi ser på de nor-
ske prøvene, mer om at vi sammenligner resultater på ulike typer prøver.

Figur 3.12 framstiller kjønnsforskjeller på papirprøven. Signifikante for-
skjeller er markert med mørk farge. Kjønnsforskjeller i guttenes favør er vist
mot høyre, mens kjønnsforskjeller i jentenes favør er vist til venstre. I de fleste
landene er det kjønnsforskjeller i guttenes favør. Island skiller seg ut ved å
være det eneste landet der det er signifikante forskjeller i matematikk i jente-
nes favør.
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Figur 3.11: Andel norske elever på hvert prestasjonsnivå for matematikkprøve på 
papir og digital matematikkprøve.
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Det er gjennomgående små kjønnsforskjeller i de nordiske landene sammenlig-
net med andre OECD-land, med Danmark som et markant unntak. Guttene i
Danmark skårer 14 poeng bedre enn jentene.

3.7.1 Ikke kjønnsforskjeller i matematikk i Norge
Figur 3.12 viser at kjønnsforskjellen i Norge på papirprøven er to poeng.
Denne forskjellen er ikke signifikant. Det er en tilsvarende ubetydelig kjønns-
forskjell på den elektroniske prøven for norske elever. Også på de ulike del-
skalaene (prosessene og innholdsområdene) er forskjellene mellom norske
jenter og gutter ubetydelige.
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Figur 3.12: Kjønnsforskjeller på papirprøven i matematikk. Signifikante forskjeller er 
vist med mørk farge. Forskjeller i guttenes favør er vist til høyre.
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Figur 3.13 viser fordeling på prestasjonsnivåene for norske jenter og gutter på
papirprøven. Det er omtrent like store andeler jenter og gutter på hvert av nivå-
ene. Vi kan konkludere med at det ikke er kjønnsforskjeller i matematikk for
Norge på PISA 2012.

3.8 Norske elevers sterke og svake sider 
sammenlignet med elever i OECD

Norske elever er omtrent like flinke i matematikk som OECD-gjennomsnittet.
I utgangspunktet kan vi da tenke oss at de norske elevene får til omtrent det
samme som en «gjennomsnittlig» OECD-elev, om vi kan tenke oss at et slikt
individ finnes. Siden utdanningssystemene i landene er ulike, vil det noen gan-
ger være forskjeller i hvor enkel og vanskelig en oppgave er, og i hvor stor grad
elevene lykkes i å løse den. Hva er norske elever relativt sett flinkere til enn
elever i OECD? Hva er de svakere på? Ved å sammenligne hvor stor andel av
elevene i OECD og hvor stor andel av elevene i Norge som har fått til hver
enkelt matematikkoppgave, kan man plukke ut oppgaver som illustrerer norske
elevers sterke og svake sider. De ti oppgavene der det er størst differanse i favør
av norske elever, brukes for å illustrere norske elevers sterke sider. Differansen
i andel elever som lykkes med hver oppgave, er mellom seks og ti prosent. De
ti oppgavene dekker alle de tre prosessene og alle de fire innholdsområdene.

Norske elever er relativt sett sterkere i Vurdere enn i de to andre prosessene,
og fem av ti oppgaver hører til denne prosessen. Likeledes er norske elever rela-
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Figur 3.13: Andel norske gutter og jenter på hvert av prestasjonsnivåene for matema-
tikkprøve på papir.
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tivt sett dyktigst i oppgaver fra det matematiske innholdsområdet Usikkerhet.
Seks av oppgavene er innenfor dette området. Fire av oppgavene er kategorisert
som både Vurdere og Usikkerhet. Dette er oppgaver som handler om å forklare
hva et tall i en tabell betyr, tolke grafiske framstillinger og forklare hvordan sta-
tistiske framstillinger kan misbrukes eller misforstås. Dette er innhold som er
vektlagt i norske læreplaner, og som er en viktig del av kompetansen elever bør
ha innenfor Usikkerhet.

Fem av oppgavene som er relativt sett enklest for de norske elevene, er opp-
gaver på den digitale matematikkprøven. Den oppgaven der det er størst for-
skjell mellom norske elever og elever i OECD, er blant disse. Konteksten er
knyttet til en oppgavetype elevene kunne møtt i en prosjektoppgave i naturfag
eller samfunnsfag. Elevene skal Bruke en graftegner: De skal sette inn tall for
stigningstallet og observere hva som skjer med grafen. I to av de andre oppga-
vene kan elevene også bruke mediet til å flytte objekter og prøve seg fram. Den
ene oppgaven er en Tall og mål-oppgave der elevene skal sortere desimaltall
etter størrelse. I den andre oppgaven skal elevene finne ut hvordan et elektro-
nikkapparat kan plasseres på best mulig måte. Dette krever kunnskap om vin-
kler, og oppgaven hører hjemme i Rom og form.

De ti oppgavene som elever i OECD lykkes relativt sett bedre med enn nor-
ske elever, og som brukes for å illustrere norske elevers svake sider, er i hoved-
sak oppgaver der elever må Bruke matematikk (åtte av ti oppgaver). Dette er den
prosessen som norske elever er svakest i, og hvor de skårer signifikant under
OECD-gjennomsnittet. Det er én oppgave fra hver av de andre prosessene. Det
er også oppgaver fra hver av de fire innholdsområdene. De fleste (fire) oppga-
vene er fra Forandring og sammenheng, men det er også tre oppgaver fra Usik-
kerhet blant oppgavene som norske elever strever mer med enn OECD-gjen-
nomsnittet. Usikkerhet er det området som norske elever har best resultater i.

Differansen mellom elever i OECD og norske elever varierer mellom sju og
23 prosent for de ti «vanskelige» oppgavene. Den vanskeligste oppgaven, rela-
tivt sett, for de norske elevene krever at de kan sette inn tall i formler og regne
ut noe. Både formel og tall er oppgitt. Fem av de ti vanskeligste oppgavene kre-
ver kompetanse av denne typen, det vil si Bruke formler. To av disse oppgavene
er fra oppgaveenheten Drypphastighet, som er omtalt i kapittel 2 (se vedlegget
for hele oppgaveteksten). Sju prosent flere elever i OECD klarer å forklare hva
som skjer med drypphastigheten hvis tiden infusjon skal vare, dobles. Tiden
står i nevneren i brøken, og elevene må forklare at da blir hastigheten halvert.
Differansen mellom OECD og Norge er større for spørsmål 2 i enheten, der
elevene må manipulere formelen når de skal regne ut volumet av infusjonen.
Norske elever gjør det også svakere enn forventet på en oppgave der de skal
regne ut en side i formlike trekanter, og oppgaver som krever at de bruker tall
som må finnes i tabeller og diagrammer. Innholdet i disse oppgavene som nor-
ske elever lykkes relativt sett mindre med, er dekket av læreplanen i matema-
tikk på samme måte som temaene som var enklere for de norske elevene.
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Gjennomgangen av prosessene (3.4.2 og 3.4.3) og innholdsområdene (3.5.1)
viste at norske elever gjør det bedre enn forventet på oppgaver der de skal tolke
og vurdere svar, og oppgaver i usikkerhet. Samtidig er norske elever svakest på
oppgaver som måler kompetanse innenfor Forandring og sammenheng og
Bruke. Dette inntrykket styrkes av gjennomgangen av enkeltoppgaver.

3.9 Overordnede funn fra TIMSS 2011
Norge deltar i TIMSS-undersøkelsen (Trends in International Mathematics
and Science Study) i tillegg til PISA. TIMSS gjennomføres hvert fjerde år og
måler elevprestasjoner i matematikk og naturfag på grunnskolens 4. og 8.
trinn. Den norske rapporten fra TIMSS 2011 viste signifikant framgang i
resultatene i matematikk sammenlignet med tidligere TIMSS-undersøkelser.
Framgangen var størst på fjerde trinn (Grønmo mfl. 2012), og norske elever
presterte for første gang på skalamidtpunktet for TIMSS-skalaen.6 I tillegg
var forskjellen mellom de svake og sterke elevene på fjerde trinn liten sam-
menlignet med mange andre land. Framgangen til de norske elevene sett
under ett nærmer seg et halvt standardavvik. Dette er en betydelig framgang.
Elevene på åttende trinn viste også framgang sammenlignet med tidligere
undersøkelser, men i mindre grad enn de yngste elevene. Norge lå under ska-
lamidtpunktet på åttende trinn, men også her var forskjellen på sterke og
svake elever liten sammenlignet med mange andre land. Når spredningen i
resultatene både på fjerde og åttende trinn var lave, skyltes det i stor grad at
det var få norske elever (1–2 prosent) som viste kompetanse på et høyt nivå
slik dette måles i TIMSS (Grønmo mfl. 2012). Dette er bekymringsfullt, og
Grønmo mfl. trekker fram manglende ferdigheter i algebra og formell tallreg-
ning som mulige forklaringer. Videre analyser har vist at undervisningen i
norsk skole mest sannsynlig dekker en vesentlig mindre del av algebraområ-
det som måles i TIMSS, sammenlignet med det internasjonale gjennomsnittet
(Grønmo, Borge og Rosén 2013). Dette kan kanskje forklare noe av resulta-
tene til de norske elevene på TIMSS-prøven.

Det er positivt at andelen elever som skårer under lavt nivå, sank fra 15 til
13 prosent på åttende trinn, og fra 17 til 9 prosent på fjerde trinn fra 2007 til
2011. Det har vært stor satsning på tidlig innsats i norsk skole siden Stortings-
melding nr. 16, 2006–2007. Kanskje er det resultater av denne innsatsen vi ser.
Samtidig må man holde to tanker i hodet samtidig, kanskje skyldes den lave
spredningen i resultatene til norske elever på begge trinnene at det er færre
elever i «begge ender» – færre svært svake og færre sterke elever. Tilsvarende
resultater er observert i PISA-undersøkelsene, der standardavviket i 2009 var
85. Dette er den PISA-undersøkelsen som har hatt færrest elever på lavt nivå

6. Gjennomsnitt 500 og standardavvik 100.
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(Olsen 2010). Det kan stilles spørsmål om hvorvidt norsk skole har glemt de
sterke elevene, og om disse får nok utfordringer og muligheter til å utnytte sitt
potensial.

3.10 Veien videre – om resultater og norsk skole
PISA-prøvene har vist at nivået på den matematiske kompetansen til de norske
elevene er stabilt. Det har vært små endringer i resultatene på PISA-prøvene fra
2003 til 2012. Det kan diskuteres om et stabilt resultat nær OECD-gjennomsnit-
tet er bra eller dårlig. Vi kunne nok ønske bedre resultater, at norske elever viste
framgang, og at Norges matematikkresultater lå signifikant over OECD-gjen-
nomsnittet. Samtidig er det neppe dårlig å ha stabile resultater når mange land
opplever tilbakegang. I perioden fra 2003 til 2012 har kjønnsforskjellene blitt
mindre, og ved de to siste målingene er det ikke observert signifikante kjønns-
forskjeller for de norske elevene. Det er også et positivt resultat i en likeverdig
skole.

Sammenlignet med andre land som skårer nær OECD-gjennomsnittet, har
Norge færre elever på høyt nivå (nivå 5 og 6). Andelen norske elever på de ulike
nivåene er relativt stabil fra 2003 til 2012, men det er en liten tendens til at ande-
len elever på høyt nivå synker. Få elever på et høyt prestasjonsnivå i matema-
tikk har også vært observert i TIMSS-undersøkelsen (Grønmo mfl. 2012), og
mange har uttrykt sin bekymring for at vi i Norge ikke klarer å løfte de sterke
elevene nok.

I de nordiske landene har hverdagsmatematikk og bruk av realistiske mate-
matikkoppgaver vært en viktig del av matematikkundervisningen. Vi kan
snakke om en nordisk profil for matematikkfaget, der ett fellestrekk er at de
nordiske landene kanskje legger stor vekt på dagliglivets matematikk (Olsen
2006, Olsen og Grønmo 2006). Ifølge analyser av data fra TIMSS 2011 legger
vi i Norge minst vekt på geometri og algebra, samtidig som det legges stor vekt
på statistikk og sannsynlighet i læreplanene (Grønmo mfl. 2013). Kanskje leg-
ger vi mindre vekt på formell tallregning (i form av algoritmer og regnemeto-
der) og algebra (Olsen og Grønmo 2006)?

Kanskje handler ikke svakhetene til norske elever om at de får for lite alge-
bra, kanskje handler det også om hvordan vi tenker om algebra i norsk skole
(Naalsund 2012). Tradisjonelt har man delt opp i tallregning og algebra, eller
prealgebra og algebra. I nyere forskning er det en dreining i hvordan algebra
oppfattes, og fokus endres til å skille mellom «early algebra» (tidlig algebra) og
algebra (Carraher og Schliemann 2007). I denne tradisjonen er man opptatt av
relasjonene mellom aritmetikk og algebra, om prosessaspektet ved matematikk,
av matematisk resonnering, symbolbruk og formalisme. Naalsund (2012) fore-
slår at man i større grad fokuserer på å gi elevene et godt fundament i aritmetik-
ken for gjøre utvidelsen fra aritmetikk til algebra enklere. Den første oppgaven

0000 103664 GRMAT #1D30246.book  Page 92  Tuesday, November 12, 2013  1:39 PM



3.10 VEIEN VIDERE – OM RESULTATER OG NORSK SKOLE 93

i Drypphastighet, som ble diskutert i kapittel 2, kan brukes som eksempel.
I denne oppgaven må elevene forstå at når de setter inn et større tall for variabe-
len som står i nevneren i formelen, så er det en annen brøk. For å forstå dette,
trenger elevene god kompetanse i brøk, og de må forstå hva en variabel er.

Norsk skole må klare å ivareta både svake og sterke elever og gi dem tilpas-
set undervisning som gir motivasjon og mestring for matematikk. Det er ønske-
lig å løfte elever med svak kompetanse slik at færre elever skårer på lavt nivå.
Samtidig er det ønskelig å utfordre sterke elever i større grad, og øke andelen
elever på høyt nivå. Norge som teknologiland vil i framtiden ha stort behov for
personer med realfaglig bakgrunn og høy kompetanse i matematisk problemlø-
sing og modellering.

I tidlige læreplaner var det stor vekt på regning (Dokka 1988). Etter hvert
har fokus flyttet seg til at elevene skal kunne se matematikkens relevans, og at
de ferdighetene elevene arbeider med i skolen, kan tas i bruk utenfor matema-
tikklasserommet også. Det er tilsvarende argumentasjon som ligger til grunn
når internasjonal forskning dreier fra problemløsing mot problemløsing og
modellering. Med større fokus på modellering legges det større vekt på virke-
lige problemer, matematisk aktivitet som grunnleggende ferdighet, og at kom-
petanse i matematikk er grunnlaget for demokratisk deltagelse (Lesh og Zawo-
jewski 2007). Utviklingen bort fra matematikk som «regnefag» har ikke vært
uproblematisk, og har ofte vært møtt med stor motstand (se for eksempel Boaler
1997). Det skal imidlertid holdes fram at det neppe er noen motsetning mellom
å fokusere på matematikk i form av problemløsings- og modelleringskompe-
tanse og ferdigheter i de tradisjonelle matematiske områdene som algebra og
geometri. Vi ser av gjennomgangen i 3.5 at elevene i de høyest presterende lan-
dene relativt sett er dyktigst i Formulere matematiske modeller med utgangs-
punkt i virkelighetsnære oppgaver, det vil si praktiske problemer. Det tyder på
at elevene i disse landene er godt forberedt på å ta i bruk sin matematiske kom-
petanse og kan kjenne igjen matematiske strukturer når de får dem presentert i
en kontekst. I 3.5 ble OECD-landenes resultater for hvert av de fire innholds-
områdene presentert. Her er det ikke like sterke mønstre, men om man studerer
resultatene til de ti høyest presterende landene, er det to områder som peker seg
ut som områder de relativt sett er dyktigst i, Forandring og sammenheng og
Rom og form.

Et annet fellestrekk for de nordiske landene er at matematisk kompetanse
slik dette er definert i det danske KOM-prosjektet (Niss og Jensen 2002), har
fått stadig større innflytelse de siste årene. Siden dette grunnlaget også er sen-
tralt i PISA sitt rammeverk, betyr det at de nasjonale læreplanene i de nordiske
landene i stor grad er i tråd med den matematiske kompetansen som vurderes i
PISA-prøvene (se kapittel 2 for en sammenligning med norsk læreplan). Siden
forrige PISA-undersøkelse i 2009 er flere tiltak iverksatt i norsk skole for å
bedre elevenes matematikkferdigheter, blant annet er et nytt rammeverk for
grunnleggende ferdigheter i regning med store fellestrekk med PISA-ramme-
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verket utviklet til bruk for læreplangrupper (Utdanningsdirektoratet 2012).
Dette rammeverket er brukt til å styrke og synliggjøre grunnleggende ferdighe-
ter i regning i den reviderte læreplanen i matematikk. Forskerne bak TIMSS-
undersøkelsen etterlyser mer algebra i norsk skole (Grønmo mfl. 2013, Grønmo
mfl. 2012). Dette er til dels ivaretatt i læreplanendringene, og algebramål er
skrevet inn i kompetansemålene for 4. og 7. trinn. I tillegg er algebra styrket på
10. trinn. Om og på hvilken måte disse endringene vil føre til høyere kompe-
tanse i matematikk hos norske elever, vil vi først kunne evaluere når de elevene
som nå begynner sitt opplæringsløp, deltar i framtidige TIMSS- og PISA-
undersøkelser.
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Kapittel 4

Holdninger til matematikk
Fredrik Jensen og Guri A. Nortvedt

4.1 Innledning
I dette kapitlet vil vi se på resultater fra den delen av spørreskjemaet som hand-
ler om elevenes tanker om og holdninger til matematikk. Hvilke holdninger har
norske elever til matematikk? Er de motivert? Hvor hardt er de villig til å
arbeide med oppgaver? Kilpatrick mfl. (2001) skriver at positive tanker om og
holdninger til matematikk inngår i matematisk kompetanse. Mange tenker at
det er en klar sammenheng mellom holdninger og ferdigheter. Man kan tenke
seg at de som har positive holdninger og er motivert, også lærer mer matema-
tikk og dermed blir dyktigere i matematikk. Bildet er imidlertid sammensatt, og
man kan ikke si sikkert om holdninger påvirker ferdigheter eller om ferdigheter
påvirker holdninger (Bentsen 2013; Gottfried mfl. 2013; Ma og Kishor 1997).

I den internasjonale matematikkdidaktiske forskningslitteraturen har man
skilt mellom følelser, holdninger og oppfatninger, og mellom det affektive og
det kognitive (Hannula 2002). Holdninger befinner seg et sted mellom det
affektive og det kognitive. I PISA er det inkludert spørsmål som til sammen
skal måle en rekke ulike holdninger til matematikk, og til det å lære matema-
tikk, som motivasjon, utholdenhet og attribusjon. I tillegg er det utviklet kon-
strukter som måler mer affektive sider ved elevenes syn på matematikken og
deres oppfatninger om seg selv og matematikk, som selvoppfatning, mestrings-
forventning og matematikkangst.

I dette kapitlet presenterer vi først resultatene for enkeltutsagnene i diagram-
mer. Diagrammene viser hvor stor andel av de norske elevene som er enige eller
svært enige i utsagnene, sammenlignet med gjennomsnittet i OECD. Noen
spørsmål ble også brukt i PISA 2003. For disse spørsmålene vises resultatene
for de norske elevene i 2003 og 2012 og endring i konstruktverdi fra 2003 til
2012. Dermed vises utsagnene som inngår i hvert konstrukt før resultater for
konstruktet presenteres og diskuteres.

De ulike konstruktene og temaene vil bli nærmere beskrevet etter hvert som
de blir behandlet. Alle konstruktene på spørreskjemaet er standardisert slik at
gjennomsnittet for OECD-landene er 0 og standardavviket er 1 (se mer om dette
i metodevedlegget).
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4.1.1 Kunnskap om norske elevers holdninger fra tidligere 
forskning

Holdninger til matematikk handler om mer enn motivasjon. Det handler også
om utholdenhet og vilje til å arbeide med matematikk, og om hvem man tilleg-
ger ansvar for å lykkes eller mislykkes med matematikk. Affektive faktorer som
selvoppfatning, mestringsforventning og matematikkangst er også med på å
forme elevens forhold til matematikk. I tillegg har matematikkundervisning,
lærere, foreldre og venner betydning for elevenes holdninger til matematikk.

I en longitudinell studie fant Gottfried mfl. (2013) sammenheng mellom
motivasjon og matematikkprestasjoner. De fulgte en gruppe studenter fra de var
ni år til de var 29. De fant både positive og direkte gjensidige påvirkninger mel-
lom motivasjon og holdninger, og i tillegg at samspillet mellom holdninger og
prestasjoner hadde effekt på de to variablene. I tillegg til motivasjon påvirker
selvoppfatning og prestasjoner hverandre gjensidig (Marsh og Martin 2011).
Tidligere forskning har for eksempel vist at hva eller hvem elevene tillegger
ansvaret for at de lykkes eller mislykkes, forklarer mye av sammenhengen mel-
lom holdninger og ferdigheter (Shores og Smith 2010). Elever som tenker at
dette er det jeg som har klart, når de lykkes i matematikk, har større sannsyn-
lighet for å lykkes med matematikk enn elever som tenker at de lykkes fordi
oppgavene var enkle. Man har også funnet sammenhenger mellom matematikk-
angst og vegring for å arbeide med matematikk.

Törnroos mfl. (2006) fant i sin analyse av PISA 2003-data en sterkere sam-
menheng mellom holdninger og matematikkresultater for nordiske elever enn
for OECD-gjennomsnittet. Videre viste svake elever lav motivasjon og lav
selvoppfatning. Kislenko (2009) fant ingen forskjeller mellom gutters og jen-
ters indre motivasjon for matematikk blant norske elever i ungdomsskolen og
første år på videregående skole. De norske elevene var opptatt av nytteverdien
av matematikkfaget, og viste høyere grad av instrumentell motivasjon enn indre
motivasjon. De mente også at det å lære matematikk kan være hardt arbeid, og
at det er nødvendig å tenke hardt i matematikk. Kislenko sluttet fra sin under-
søkelse at norske elever generelt føler seg trygge i matematikklasserommet,
men at omtrent 20 prosent ga uttrykk for det som kan kalles matematikkangst.
Dette var også det eneste konstruktet der hun fant kjønnsforskjeller. Guttene i
Kislenkos utvalg var mindre redde for å gjøre feil enn jentene, og jentene eng-
stet seg mer for prøver.

Turmo (2007) skriver om samspillet mellom læringsstrategier, motivasjon
og selvoppfatning, og hevder at disse er tett sammenvevede aspekter som er
viktige for læring i skolen. I en analyse av data fra TIMSS, PISA og PIRLS fin-
ner han konsistente kjønnsforskjeller i guttenes favør for motivasjon og selv-
oppfatning. Dette til tross for at de i gjennomsnitt oppnår omtrent like gode
karakterer som jentene. Turmo etterlyser tiltak som kan øke jenters motivasjon
for matematikk. Også Pedersen (2013) er opptatt av kjønnsforskjeller i interesse
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for matematikk fordi dette er en viktigere faktor for jenter enn gutter i forhold
til å velge matematikk i videre studier. Blant tiltak som er iverksatt for å øke
norske elevers motivasjon for matematikk, finner vi Ny GIV (Kunnskapsdepar-
tementet 2011). Ny GIV skulle også gi svake elever bedre ferdigheter i mate-
matikk. Ifølge Holen og Lødding (2012) rapporterte lærerne som deltok i tilta-
ket, om mer motiverte elever. Samtidig så man ikke store endringer i elevenes
prestasjoner målt som endring i karakter.

4.2 Motivasjon
I forskning på sammenhenger mellom motivasjon og ferdigheter skiller man
ofte mellom to typer motivasjon: indre motivasjon og instrumentell motivasjon.
Indre motivasjon er motivasjon som har sin rot i glede over og interesse for
faget i seg selv, mens instrumentell motivasjon er mer knyttet til nytteaspektet
ved faget (OECD 2013a; Ryan og Deci 2000).

Alexander (1997) har i sin teori om læring i skolefagene og akademiske fag
inkludert tre faktorer: kunnskaper, strategier og holdninger. Disse tre faktorene
påvirker hverandre gjensidig. Elever med svake fagkunnskaper og naive strate-
gier vil som oftest være mer preget av instrumentell motivasjon og av nytte-
aspektet ved matematikk, enn av indre motivasjon og glede. Ofte vil elever med
sterk indre motivasjon i tillegg til å glede seg over matematikk også se nytte-
verdien av faget. Det er ikke en like tydelig sammenheng fra instrumentell til
indre motivasjon. Elever som ser matematikk som et nyttig redskap, opplever
ikke nødvendigvis glede over faget, men kan være motivert av å lære seg mate-
matikk ut fra mer pragmatiske motiver.

I spørreskjemaet er det åtte spørsmål om motivasjon for matematikk. Disse
ble utformet til PISA 2003, og er også med i 2012. De utgjør til sammen to kon-
strukter: Indre og Instrumentell motivasjon. Konstruktet som i dette kapitlet
heter Indre motivasjon, ble i den norske rapporten fra PISA 2003 kalt Interesse
for matematikk.

4.2.1 Indre motivasjon for matematikk
Motivasjon, engasjement og læring er forbundet med hverandre. Å lære noe
nytt kan være engasjerende. Skolen har ikke bare et ansvar for å lære elevene
matematikk, men også for å bidra til at elever er motiverte og engasjerte (Kil-
patrick mfl. 2001). Dette er man også opptatt av i PISA, derfor er indre motiva-
sjon et sentralt konstrukt. Indre motivasjon og matematiske ferdigheter påvirker
hverandre gjensidig (Gottfried mfl. 2013).

Elevene blir bedt om å ta stilling til fire utsagn, som til sammen er ment å gi
et mål på elevenes indre motivasjon for matematikk. Konstruktet er utformet
slik at elevene først blir bedt om å tenke på forholdet sitt til matematikk, og så
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ta stilling til utsagnene. Elevene svarer ved å krysse av på en firedelt skala som
strekker seg fra «svært enig» til «svært uenig».

Figur 4.1 viser andelen elever i Norge (2003 og 2012) og OECD (2012) som
oppgir å være enige eller svært enige i hvert utsagn. Sammenlignet med gjen-
nomsnittet i OECD er norske elever litt mindre enige i de forskjellige
utsagnene. Det er kun ubetydelige endringer fra 2003 i andelen norske elever
som oppgir å arbeide med matematikk fordi de liker det, eller som liker bøker
om matematikk. I 2012 oppgir noen flere elever at de ser fram til matematikk-
timene. Vi ser også andelen norske elever som er enige i hvert av utsagnene, er
lavere enn for gjennomsnittet i OECD.

Tabell 4.1 viser at elevene i Norge og Finland har noe lavere indre motiva-
sjon for matematikk enn gjennomsnittet i OECD, mens elevene i Danmark,
Island og Sverige er mer motiverte. Island rapporterer langt høyere indre moti-
vasjon i 2012 enn i 2003. Danmark har høyest verdi på dette konstruktet i 2012.

I alle de nordiske landene, med unntak av Island, rapporterer gutter høyere
indre motivasjon for matematikk enn jenter. I Norge og Finland har kjønnsfor-
skjellene blitt mindre siden 2003. For de norske elevene har kjønnsdifferansen
gått ned fra 0,26 i 2003 til 0,15 i 2012.

I kolonnen «Effekt på matematikkskår» står verdien 32 for Norge. Dette tal-
let er et mål på sammenhengen mellom konstruktet og resultater i matematikk
(se vedlegget om metode). Dette betyr at dersom konstruktverdien øker med 1,
øker matematikkskåren med 32. Både i OECD og i de nordiske landene er det
en stor positiv effekt av indre motivasjon på matematikkskår.

Jeg liker bøker om matematikk

Jeg ser fram til matematikk-
timene

Jeg arbeider med matematikk
 fordi jeg liker det

Jeg er interessert i det jeg
 lærer i matematikk
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Figur 4.1: Andel elever i Norge (2003 og 2012) og i OECD (2012) som er enige eller 
svært enige i utsagnene som utgjør konstruktet Indre motivasjon.
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4.2.2 Instrumentell motivasjon
Matematisk kunnskap er nyttig fordi den gjør oss i stand til å modellere og løse
problemer, men også fordi den kan åpne dører for videre utdanning og karriere.
I mange land er det nødvendig å velge fordypning i matematikk i videregående
skole for å kunne søke enkelte studier i høyere utdanning. For mange elever kan
mulighetene for videre karriere være med på å gi dem motivasjon for å jobbe
med matematikk.

Instrumentell motivasjon handler om å se matematikk som et nyttig redskap
i eget liv. Konstruktet Instrumentell motivasjon måler hvor viktig elevene synes

Tabell 4.1: Verdier for konstruktet Indre motivasjon inklusive kjønnsforskjeller, effekt på matema-
tikkskår og endring fra 2003 til 2012. Verdier som er signifikant forskjellig fra 0, er uthevet.

 Konstruktverdi
Kjønnsforskjeller 
(i guttenes favør)

Effekt på 
matematikkskår Endring fra 2003

Norge –0,15 0,15 32 0,05

Danmark 0,35 0,27 27 –0,01

Finland –0,22 0,20 30 0,05

Island 0,15 0,02 26 0,30

Sverige 0,12 0,20 26 0,08

OECD –0,01 0,21 19 0,02
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Figur 4.2: Andel elever i Norge (2003 og 2012) og i OECD (2012) som er enige eller 
svært enige i utsagnene som utgjør konstruktet Instrumentell motivasjon.
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matematikk er for videre utdanning og yrkesliv. De fire utsagnene som til
sammen utgjør konstruktet, er gjengitt i figur 4.2. Dette konstruktet ble brukt
også i PISA 2003. Elevene svarer ved å krysse av på en firedelt skala som strek-
ker seg fra «svært enig» til «svært uenig», og figuren viser hvor stor andel av
elevene i Norge (2003 og 2012) og OECD (2012) som var enige eller svært
enige i de fire utsagnene.

I hele OECD rapporterer elever i stor grad å være enige eller svært enige i de
fire utsagnene. Dersom man sammenligner resultatene i figur 4.2 med resulta-
tene i figur 4.1, ser man at elevenes instrumentelle motivasjon er høyere enn den
indre motivasjonen. Dette gjelder både for elever i Norge og i OECD samlet.
Tendensen er at i hele OECD-området ser de fleste elever nytteverdien av mate-
matikk. Andelen norske elever som oppgir at matematikk har nytteverdi for
dem, har økt noe fra 2003 til 2012. Sammenlignet med gjennomsnittet i OECD
rapporterer de norske elevene i større grad enighet med alle utsagnene, noe de
gjorde også i 2003. Vi kan si at de norske elevene er positive til nytteverdien av
matematikkfaget. Kislenko (2009) fant i sin studie av norske elever på 9. trinn
og i første år i videregående opplæring at 91 prosent mente at matematikk er nyt-
tig, og at 81 prosent mente de vil få bruk for matematikk videre i livet.

Tabell 4.2 viser at for OECD er konstruktverdiene omtrent uendret fra 2003.
Med unntak av Finland ligger de nordiske landene over OECD-gjennomsnittet
på konstruktet Instrumentell motivasjon. Norge, Island og spesielt Sverige har
hatt en økning i konstruktverdien fra 2003 til 2012. I OECD-området er det en
tendens til at økning i instrumentell motivasjon er knyttet til økning også i indre
motivasjon og elevenes følelse av tilhørighet på skolen (OECD 2013b). Kis-
lenko (2009) fant i sin studie at indre motivasjon var knyttet til det å se nytte-
verdien i matematikk og tro på egne evner i matematikk.

I Danmark, Finland og Island er det kjønnsforskjeller i guttenes favør for
konstruktet Instrumentell motivasjon. Forskjellene er spesielt store i Danmark.

Tabell 4.2: Verdier for konstruktet Instrumentell motivasjon inklusive kjønnsforskjeller, effekt på 
matematikkskår og endring fra 2003 til 2012. Verdier som er signifikant forskjellig fra 0, er uthevet.

 Konstruktverdi
Kjønnsforskjeller 
(i guttenes favør)

Endring i matema-
tikkskår per enhet

Endring fra 2003 
til 2012

Norge 0,19 0,03 32 0,10

Danmark 0,23 0,29 25 –0,07

Finland –0,01 0,06 29 –0,02

Island 0,33 –0,02 25 0,08

Sverige 0,18 0,16 21 0,21

OECD 0,00 0,19 17 0,02
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Også i OECD samlet er det en forskjell i guttenes favør. Norske gutter og jenter
rapporterer imidlertid at de i like stor grad ser nytteverdien av matematikk.
Samtidig vet vi at det er kjønnsforskjeller i rekrutteringen til realfag i videregå-
ende skole. Selv om de har bedre karakterer, velger færre jenter enn gutter for-
dypning i realfagsrettet matematikk i videregående skole (Bjørkeng 2011). På
fordypningskursene i samfunnsfagsrettet matematikk er rekrutteringen jevnere,
med en liten overvekt av jenter.

Funnene for de to motivasjonskonstruktene stemmer godt overens med funn
i TIMSS Advanced. I denne studien ble elever som har valgt matematikk som
fordypning i videregående skole, spurt om hva som var viktige begrunnelser for
fagvalget. Flest elever svarte at videre karrieremuligheter var viktig for valget
(Pedersen 2013). Til sammenligning svarte en litt lavere andel at interessante
matematikktimer eller at de liker å løse oppgaver, var viktige grunner (Grønmo
mfl. 2010). For norske elever, som for elever i mange andre land, er nyttever-
dien en viktig motivasjonsfaktor.

4.3 Tildeling av ansvar for å lykkes eller 
mislykkes i matematikk

Hvem fortjener æren når elever lykkes i matematikk? Hvem har skylden når de
mislykkes? Det som i forskningslitteraturen kalles «attribusjon», handler om
hva og hvem som tillegges ansvaret for om man lykkes eller ikke. Attribusjon
kan for eksempel gjøres til evner, innsats, vanskegrad på oppgaven som skal
utføres, eller flaks. Shores og Smith (2010) gikk gjennom forskning på attribu-
ering publisert mellom 1974 og 2008, og fant at det er systematiske kjønnsfor-
skjeller i hvem man tillegger ansvar for å lykkes eller å feile i matematikk. Gut-
ter har en generell tendens til å attribuere feil eller det å mislykkes til faktorer
utenfor seg selv, mens jenter har en generell tendens til å attribuere feil til seg
selv. Shores og Smith fant også en positiv sammenheng mellom å attribuere
suksess til seg selv og det å lykkes i matematikk.

I spørreskjemaet til PISA 2012 er det to sett med spørsmål knyttet til attri-
busjon. Spørsmålene er utviklet for å måle i hvilken grad elevene opplever at de
selv har ansvar for sine prestasjoner i matematikk. Elevene bes om å tenke på
en gitt situasjon og svare på en rekke utsagn knyttet til å lykkes eller mislykkes.

Figur 4.3 inneholder utsagn som handler om selv å ta ansvar for egen suk-
sess i matematikk. Elevene svarer ved å krysse av på en firedelt skala som
strekker seg fra «svært enig» til «svært uenig». Her ser vi at en noe lavere
andel norske elever er enige i disse utsagnene sammenlignet med gjennom-
snittet i OECD, men forskjellene er små. Blant norske elever er gutter i noe
større grad enige i disse utsagnene enn jenter, men også her er forskjellene
små (se figur 4.4).
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De to første utsagnene i figur 4.5 har følgende innledning i spørreskjemaet:
«Tenk deg at du er en elev i følgende situasjon: Hver uke gir matematikklære-
ren din deg en kort prøve i klassen. I det siste har du gjort det dårlig på disse
prøvene. I dag forsøker du å finne ut hvorfor. Hvor sannsynlig er det at du gjør
deg disse tankene eller har disse oppfatningene i en slik situasjon?» Elevene
svarer ved å krysse av på en firedelt skala som strekker seg fra «svært sannsyn-
lig» til «svært usannsynlig». I figuren vises andel elever som har svart «svært
sannsynlig» eller «sannsynlig» til disse utsagnene. Her ser vi at norske elever i
større grad enn gjennomsnittet i OECD ville gitt læreren ansvaret for at de ikke
presterte godt på den tenkte prøven. Svarene til det siste utsagnet viser at
omtrent like stor andel norske elever som andelen i OECD samlet er enige i at
de ville jobbet hardere i matematikk dersom de hadde andre lærere. Figur 4.6
viser en forskjell i jentenes favør på alle disse tre utsagnene.
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Figur 4.3: Andel elever i Norge og OECD i 2012 som er enige eller svært enige i 
utsagnene om attribuering av suksess.

Figur 4.4: Andel norske gutter og jenter som er enige eller svært enige i utsagnene om 
attribuering av suksess.
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Shores og Smith (2010) fant at jenter i større grad enn gutter forklarer det å mis-
lykkes med at det er de selv som har ansvaret. I PISA 2012 er det ikke med gode
spørsmål som måler dette fenomenet. Legg merke til at resultatene i figur 4.3 og
figur 4.4 handler om selv å ta ansvar for å lykkes, og resultatene i figur 4.5 og
figur 4.6 handler om å tilskrive ytre faktorer ansvar for å mislykkes. Det å selv
ta ansvar for å mislykkes eller gi andre æren for å lykkes er ikke målt i dette
kapitlet. Det å tillegge læreren ansvaret for å mislykkes er å tilskrive en ytre fak-
tor ansvaret. Resultatene i figur 4.6 kan tyde på at jentene ikke tar på seg «all»
skyld selv, men at de attribuerer vel så mye til andre, og i dette tilfellet gjør de
det i større grad enn guttene. Gitt den klare sammenhengen mellom attribusjon
og sannsynligheten for å lykkes med matematikk, mener Shores og Smith
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Figur 4.5: Andel elever i Norge og OECD i 2012 som har svart «svært sannsynlig» 
eller «sannsynlig» til utsagnene om attribuering av feil. For utsagnet som er markert 
med stjerne (*), vises andel som har svart «enig» eller «svært enig».

Figur 4.6: Andel norske gutter og jenter som har svart «svært sannsynlig» eller «sann-
synlig» til utsagnene om attribuering av feil. For utsagnet som er markert med stjerne 
(*), vises andel som har svart «enig» eller «svært enig».
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(2010) at det er nyttig for lærere å forstå hvordan elevene i klassen tenker – om
de tar ansvar selv for om de lykkes eller ikke. Dersom lærere klarer å ta rede på
om elever attribuerer suksess eller feil til egen evne eller innsats, vanskegrad på
oppgaver som gis, eller flaks, vil de kunne arbeide med elevenes holdninger.

4.4 Utholdenhet og holdninger til å arbeide 
med matematikk

Elever som har vilje til å arbeide hardt, som har utholdenhet og stor arbeidskapasi-
tet, har ikke nødvendigvis evner og anlegg for matematikk. Samtidig er hardt arbeid
nøkkelen til å lykkes med matematikk. Kislenko (2009) fant i sin studie at norske
elever mener det er nødvendig med hardt arbeid for å bli dyktig i matematikk.

4.4.1 Utholdenhet
I PISA måles elevenes utholdenhet ved å spørre dem om i hvilken grad de synes
en rekke utsagn beskriver dem selv. Utsagnene handler om å løse vanskelige
oppgaver, om å gjøre mer enn forventet, og om å forbli interessert i det man hol-
der på med. Konstruktet består av fem utsagn. Elevene svarer ved å krysse av på
en femdelt skala som strekker seg fra «veldig lik meg» til «ikke lik meg i det hele
tatt». Figur 4.7 framstiller hvor stor andel av elevene i Norge og OECD som har
svart at utsagnene beskriver en person «veldig lik meg» eller «nesten lik meg».
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Figur 4.7: Andel elever i Norge og OECD i 2012 som svarer «veldig lik meg» eller 
«nesten lik meg» på konstruktet Utholdenhet. For utsagnene som er markert med stjerne 
(*), vises andel som svarer «ikke særlig lik meg» eller «ikke lik meg i det hele tatt».
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De norske elevene oppgir i mindre grad enn gjennomsnittet i OECD at
utsagnene beskriver en person som ligner dem. Sammenlignet med gjennomsnit-
tet i OECD er det en lavere andel norske elever som svarer at de ikke ligner per-
soner som gir opp lett og utsetter oppgaver. Samtidig oppgir de i mindre grad at
de ligner personer som arbeider hardt med vanskelige oppgaver, fortsetter å være
interessert og fortsetter å arbeide med oppgavene til alt er perfekt. Andelen elever
i OECD som oppgir å forbli interessert i en oppgave som de har påbegynt, er
omtrent like stor som andelen som mener at de lett gir opp vanskelige oppgaver.

To av utsagnene i figur 4.7 er merket med en stjerne (*). Når konstruktet er
laget, er svarskalaene til disse to utsagnene «snudd», slik at alle fem utsagnene
inngår i et samlet mål om positive holdninger til hardt arbeid. Tabell 4.3 fram-
stiller konstruktverdiene for de nordiske landene og OECD.

De finske elevene er i like stor grad som elevene i OECD enige i at
utsagnene beskriver en person som er lik dem. Elevene i de andre nordiske lan-
dene har lavere skår på konstruktet, og oppgir altså i gjennomsnitt å være min-
dre utholdende enn elevene i OECD og Finland. I alle de nordiske landene og i
OECD er det kjønnsforskjeller i guttenes favør. Det betyr at guttene i større
grad mener at de beskrives ved positive holdninger til hardt arbeid. Effekten av
konstruktet på matematikkskåren er relativt høy. Effekten er høyere i de nor-
diske landene enn i OECD.

4.4.2 Elevens holdning til problemløsing
Matematisk aktivitet i PISA handler om å løse virkelighetsnære problemer. For
å bli en dyktig problemløser er det nødvendig med en positiv og konstruktiv
holdning til matematikk og matematisk aktivitet i tillegg til matematiske begre-
per og ferdigheter (Baroody 2003; Kilpatrick mfl. 2001).

Figur 4.8 viser fem utsagn som til sammen utgjør konstruktet Problem-
løsing. Utsagnene beskriver adferd som er typisk når man holder på med pro-
blemløsing. Elevene skal ta stilling til i hvor stor grad hvert av utsagnene

Tabell 4.3: Verdier for konstruktet Utholdenhet inklusive kjønnsforskjeller og effekt på matema-
tikkskår. Verdier som er signifikant forskjellig fra 0, er uthevet.

Konstruktverdi Kjønnsforskjeller (i guttenes favør) Endring i matematikkskår per enhet

Norge –0,34 0,23 33

Danmark –0,08 0,22 28

Finland 0,00 0,13 35

Island –0,10 0,13 31

Sverige –0,25 0,25 30

OECD 0,00 0,10 21
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beskriver dem, og svarer ved å krysse av på en femdelt skala som strekker seg
fra «veldig lik meg» til «ikke lik meg i det hele tatt». I figuren vises andelen
elever i Norge og OECD som har svart at personen som beskrives er «veldig lik
meg» eller «nesten lik meg».

Norske elever mener i større grad enn elevene i OECD at utsagnene beskri-
ver dem. De oppgir i større grad at en person som liker å løse utfordrende opp-
gaver, som forstår ting raskt, og som kan håndtere mye informasjon, er lik dem.
Elevene svarer i omtrent like stor grad som elevene i OECD at de lett knytter
sammen fakta og leter etter forklaringer. I både Norge og OECD svarer litt over
halvparten av elevene at de selv ligner på en person som har det vi kan kalle god
kapasitet for problemløsing.
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Figur 4.8: Andel elever i Norge (2003 og 2012) og i OECD (2012) som svarer «veldig 
lik meg» eller «nesten lik meg» på utsagnene som utgjør konstruktet Problemløsing.

Tabell 4.4: Verdier for konstruktet Problemløsing inklusive kjønnsforskjeller og effekt på matema-
tikkskår. Verdier som er signifikant forskjellig fra 0, er uthevet.

 Konstruktverdi Kjønnsforskjeller (i guttenes favør) Endring i matematikkskår per enhet

Norge 0,18 0,29 33

Danmark 0,01 0,32 34

Finland –0,11 0,21 41

Island 0,06 0,42 29

Sverige 0,12 0,26 35

OECD 0,00 0,23 31
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De norske og svenske, og i noe mindre grad de islandske, elevene viser mer
positive holdninger til problemløsing enn elevene i OECD (se tabell 4.4). De
danske elevene svarer som OECD-gjennomsnittet, mens de finske elevene i
mindre grad mener at adferden og egenskapene som er beskrevet i utsagnene,
beskriver en person som er lik dem.

I alle de nordiske landene og i OECD er det kjønnsforskjeller i guttenes
favør for dette konstruktet. Vi kan si at guttene i større grad rapporterer positiv
holdning til problemløsing. Effekten av konstruktet på matematikkskåren er
relativt høy. Effekten er høyere i alle de nordiske landene enn i OECD, aller
høyest er effekten av utholdenhet for finske og svenske elever.

4.5 Selvoppfatning, mestringsforventning 
og matematikkangst

Med selvoppfatning menes enhver oppfatning, følelse, tro eller viten en person
har om seg selv (Skaalvik og Skaalvik, 1988). Det er utviklet to konstrukter i
spørreskjemaet til PISA 2012 som måler hvordan elevene oppfatter seg selv i
forhold til matematikkfaget. Begge konstruktene ble brukt også i 2003. I rap-
porten fra PISA 2003 brukte man termene «elevenes generelle selvoppfatning»
om det vi med Skaalvik og Skaalviks ord kan kalle selvoppfatning (self-con-
cept) og «elevens selvoppfatning knyttet til bestemte matematiske handlinger»
om det vi ofte kaller mestringsforventning (self-efficacy). Vi vil i dette kapitlet
bruke begrepene selvoppfatning og mestringsforventning. I tillegg til konstruk-
tene som måler selvoppfatning, er det utviklet et konstrukt for matematikk-
angst. Matematikkangst er ofte forbundet med risiko for matematikkvansker
(Daland mfl. 2010; Nortvedt og Vogt 2012).

4.5.1 Selvoppfatning i matematikk
Marsh og Martin (2011) fant en positiv gjensidig påvirkning mellom selvopp-
fatning og akademiske prestasjoner. Konstruktet Selvoppfatning er satt sammen
av fem utsagn om hvordan eleven oppfatter seg selv når det gjelder å arbeide
med matematikk. Spørsmålet innledes med «tenk på når du arbeider med mate-
matikk. Hvor enig er du i hvert av disse utsagnene?». Elevene svarer ved å
krysse av på en firedelt skala som strekker seg fra «svært enig» til «svært
uenig». Figur 4.9 framstiller hvor stor andel av elevene i Norge og OECD som
er enige eller svært enige i hvert av utsagnene i konstruktet.

De norske elevene er gjennomgående litt mindre enige enn gjennomsnittet i
OECD. Svarene tyder på at mange elever oppfatter matematikk som krevende.
Det er 48 prosent som er enige i at de lærer matematikk raskt, men bare 34 pro-
sent av de norske elevene mener at matematikk er ett av de fagene de er dyktigst
i. Det er en liten gjennomgående positiv endring i svarene fra 2003 til 2012.
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Tabell 4.5 viser at de norske elevene uttrykker lavest selvoppfatning i matema-
tikk i Norden. Også Finland har noe lavere skår på dette konstruktet sammen-
lignet med de andre nordiske landene. Videre ser vi at det er en betydelig
kjønnsforskjell i guttenes favør i alle de nordiske landene. I gjennomsnitt
uttrykker gutter høyere selvoppfatning enn jenter. Bentsen (2013) fant i en sam-
menligning av sterke og svake elever en slik kjønnsforskjell i selvoppfatning
blant de svake elevene. Hos elever med gode resultater i matematikk i PISA
2012 fant Bentsen ikke kjønnsforskjeller i selvoppfatning. Til slutt viser tabel-
len at det er en sterk sammenheng mellom selvoppfatning og prestasjoner i
matematikk. For Norge tilsvarer ett poeng økning i verdien på konstruktet hele
51 poeng høyere matematikkskår.
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Figur 4.9: Andel elever i Norge (2003 og 2012) og i OECD (2012) som er enige eller 
svært enige i utsagnene som utgjør konstruktet Selvoppfatning. For utsagnet som er 
markert med stjerne (*), vises andel som har svart «uenig» eller «svært uenig».
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4.5.2 Mestringsforventning
Konstruktet Mestringsforventning er satt sammen av åtte utsagn som handler
om elevenes tro på at de kan få til spesifikke oppgaver i matematikk. Spørsmå-
let innledes med «Hvor sikker vil du føle deg hvis du må gjøre disse matema-
tikkoppgavene?» Elevene svarer ved å krysse av på en firedelt skala som strek-
ker seg fra «helt sikker» til «ikke sikker i det hele tatt». Figur 4.10 framstiller
hvor stor andel av elevene i Norge og OECD som har svart «helt sikker» eller
«sikker» på hvert av utsagnene i konstruktet.

Figur 4.10 viser at de norske elevene svarer omtrent likt på de fleste
utsagnene i 2012 sammenlignet med 2003, men flere norske elever rapporterer
at de føler seg sikrere på å mestre oppgaver med likninger. På hele konstruktet
samlet ligger Norge på OECD-gjennomsnittet (se figur 4.6), men samtidig er
det verdt å merke seg noen interessante forskjeller for enkelte utsagn. For
eksempel føler en større andel norske elever seg sikre på at de kan «beregne
hvor mye bensin en bil bruker per mil» og «finne den virkelige avstanden mel-
lom to steder på et kart med målestokken 1 : 10 000» sammenlignet med gjen-
nomsnittet i OECD. En lavere andel av de norske elevene svarer at de føler seg
sikre på at de kan finne x i en annengradslikning eller «forstå grafer som pre-
senteres i aviser».

Tabell 4.6 viser at de norske elevene uttrykker omtrent samme grad av mest-
ringsforventning som elever i Sverige og Island. Konstruktverdien for disse tre
landene ligger nær gjennomsnittet i OECD. Finland og Danmark har lavere
verdi på dette konstruktet. Videre ser vi at det er en betydelig kjønnsforskjell i
guttenes favør i alle de nordiske landene og i OECD samlet. I tråd med resulta-
tene for konstruktet Selvoppfatning uttrykker gutter sterkere mestringsforvent-
ning enn jenter. Til slutt viser tabellen en sterk sammenheng mellom mestrings-
forventning og prestasjoner i matematikk i alle de nordiske landene og OECD.
For Norge gir en økning i konstruktverdien på ett poeng hele 47 poeng høyere
matematikkskår.

Tabell 4.5: Verdier for konstruktet Selvoppfatning inklusive kjønnsforskjeller og effekt på mate-
matikkskår. Verdier som er signifikant forskjellig fra 0, er uthevet.

 Konstruktverdi Kjønnsforskjeller (i guttenes favør) Endring i matematikkskår per enhet

Norge –0,10 0,35 51

Danmark 0,23 0,56 45

Finland 0,03 0,40 45

Island 0,24 0,30 45

Sverige 0,13 0,36 44

OECD 0,00 0,35 37
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Figur 4.10: Andel elever i Norge (2003 og 2012) og i OECD (2012) som har svart «helt 
sikker» eller «sikker» på utsagnene som utgjør konstruktet Mestringsforventning.

Tabell 4.6: Verdier for konstruktet Mestringsforventning inklusive kjønnsforskjeller og effekt på 
matematikkskår. Verdier som er signifikant forskjellig fra 0 er uthevet.

 Konstruktverdi Kjønnsforskjeller (i guttenes favør) Endring i matematikkskår per enhet

Norge –0,01 0,31 47

Danmark –0,12 0,42 50

Finland –0,27 0,42 49

Island 0,05 0,39 41

Sverige 0,03 0,28 49

OECD 0,00 0,33 49
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4.5.3 Matematikkangst
Matematikkangst handler om negative følelser forbundet med matematikk, som
å være stresset eller nervøs i forbindelse med ulike typer matematikkaktiviteter.
Ma (1999) fant i sin meta-analyse at det er en signifikant sammenheng mellom
matematikkangst og ferdigheter. Angsten hemmer elevene, og de får svakere
resultater. Forskere har senere funnet at elevene som er sterkt preget av mate-
matikkangst, bruker så mye krefter og oppmerksomhet på å engste seg, at de
ikke har tilstrekkelig oppmerksomhet igjen til selve oppgaveløsingen. Lærere
oppfordres ofte til å arbeide med elevenes holdninger til matematikk, og med å
være bevisste på hvordan matematikkangst kan hemme elevenes læring (for et
eksempel, se Nortvedt og Vogt 2012).

Matematikkangst har vært et sentralt tema i forskning på holdninger til
matematikk, og lenge dreide denne forskningen seg om jenters angst for mate-
matikk. I Skandinavia gjorde Dunkels’ konferansebidrag «Varför er pojkar lika
rädda för matematik som flickor» stort inntrykk i 1994. Dunkels (1994) viste at
gutter også hadde negative følelser for matematikk og ble stresset i møte med
matematikkaktiviteter, men at de ikke uttrykte angsten på samme måte som jen-
tene. Den internasjonale forskningen på temaet har dreid i retning av å se angst
i sammenheng med selvoppfatning og mestringsforventning. Mange forskere er
også opptatt av sammenhenger mellom matematikkangst og bortvalg av mate-
matikk eller andre fag, utdanninger og yrker som krever matematikk.

I spørreskjemaet til PISA 2012 får elevene spørsmålet «Tenk på når du
arbeider med matematikk: Hvor enig er du i disse utsagnene?» Konstruktet for
matematikkangst er satt sammen av fem utsagn som alle relaterer seg til hvor
trygg, stresset eller hjelpesløs elevene føler seg i gitte situasjoner. De fem
utsagnene er gjengitt i figur 4.11. Elevene svarer ved å krysse av for hvor enige
de er i hvert utsagn på en firepunkts skala fra svært enig til svært uenig. Figuren
viser hvor mange av elevene i Norge (2003 og 2012) og OECD (2012) som
krysser av for enig eller svært enig for hvert utsagn.

Over halvparten av de norske elevene svarer at de er redde for å få dårlige
karakterer, og at de ofte er bekymret for at matematikktimene skal bli for van-
skelige. Færre, rundt en tredel, svarer at de føler seg hjelpeløse når de gjør mate-
matikkoppgaver, og stressede når de må gjøre matematikklekser. På de to
utsagnene om matematikkoppgaver svarer et mindretall av elevene at oppga-
vene gjør dem nervøse (23 prosent), og at de føler seg hjelpeløse (31 prosent).

Konstruktverdien for Norge ligger nær gjennomsnittet i OECD, men for
noen av utsagnene er det noen interessante forskjeller. For eksempel rapporterer
norske elever i større grad at de blir stresset av lekser. Samtidig er de mindre
bekymret for at matematikktimene skal bli for krevende.
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Tabell 4.7 viser konstruktverdien for Matematikkangst i de nordiske landene og
OECD. Positive verdier på dette konstruktet betyr at elevene rapporterer å være
mer engstelige og stressede enn det elever i OECD gjør i gjennomsnitt. Kon-
struktverdien for de norske elevene er omtrent på størrelse med verdien for
OECD. Elever i de øvrige nordiske landene har negative konstruktverdier. De
rapporterer altså mindre angst for matematikkfaget enn OECD-gjennomsnittet.

Tabell 4.7: Verdier for konstruktet Matematikkangst inklusive kjønnsforskjeller, effekt 
på matematikkskår og endring fra 2003 til 2012. Verdier som er signifikant forskjellig 
fra 0, er uthevet.

 Konstruktverdi
Kjønnsforskjeller 
(i guttenes favør)

Endring i matematikk-
skår per enhet Endring fra 2003

Norge 0,02 –0,36 –45 0,11

Danmark –0,37 –0,51 –40 0,10

Finland –0,33 –0,39 –41 0,01

Island –0,33 –0,29 –38 –0,10

Sverige –0,35 –0,34 –38 0,16

OECD –0,01 –0,29 –34 0,03
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Figur 4.11: Andel elever i Norge (2003 og 2012) og i OECD (2012) som er enige eller 
svært enige i utsagnene som utgjør konstruktet Matematikkangst.
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Figur 4.11 og tabell 4.7 viser at norske elever gir uttrykk for mer matema-
tikkangst i 2012 sammenlignet med 2003. Norge, Sverige og Danmark er blant
de landene i OECD som har hatt størst økning i konstruktverdien for matema-
tikkangst (OECD 2013b).

I de nordiske landene rapporterer jenter om mer matematikkangst enn gut-
tene. Kjønnsforskjellene er store i alle disse landene, men størst i Danmark, der
forskjellen tilsvarer et halvt standardavvik. Matematikkangst er en av flere
mulige årsaker til matematikkvansker (Daland mfl. 2010), og kan i sin største
konsekvens medføre bortvalg av matematikk (OECD 2013b). I et likestillings-
perspektiv ønsker vi at både jenter og gutter skal se matematikk som relevant i
eget voksenliv, og i like stor grad føle at de kan velge og mestre matematikk.
Tabell 4.7 viser at matematikkangst har stor negativ effekt på matematikkresul-
tatet i OECD, og en enda større effekt i de nordiske landene. Effekten av mate-
matikkangst på resultater er størst for norske elever. I en inkluderende skole
ønsker vi heller ikke at affektive størrelser skal hemme elevenes læring. Å
arbeide for at elevene i norsk skole skal ha positive følelser for matematikk, og
at færre elever skal oppleve å føle angst og utrygghet når det gjelder matema-
tikk, bør være et mål for alle skoler.

4.6 Elevens oppfatning av venners og foreldres 
forhold til matematikk

Elevenes holdninger til matematikk påvirkes også av andre faktorer enn de som
er nevnt tidligere i dette kapitlet. Ofte snakker vi om påvirkningen fra andre per-
soner. For elever i skolealder kan venner, foreldre og lærere påvirke elevenes
holdninger til matematikk. Ifølge Grønmo mfl. (2013) rapporterte flere matema-
tikklærere i TIMSS-undersøkelsen i 2011 at de oppfattet foreldrenes støtte til
elevene som høy, og at flere foreldre enn før engasjerte seg i skolearbeidet.

Elevene har svart på flere utsagn om venners og foreldres forhold til mate-
matikk. Dette konstruktet var nytt i PISA 2012. Spørsmålet innledes med «Tenk
på hvordan personer som er viktige for deg, forholder seg til matematikk: Hvor
enig er du i følgende utsagn?» Elevene svarer ved å krysse av på en firedelt
skala som strekker seg fra «svært enig» til «svært uenig». Figur 4.12 viser andel
elever i Norge som oppgir å være enig eller svært enig i hvert utsagn.

Sammenlignet med gjennomsnittet i OECD ser vi at det for de fleste
utsagnene er en litt større andel av norske elever som har svart at de er enige.
Flest elever er enige i at foreldrene synes matematikk er viktig for videre karri-
ere, og at de (foreldrene) synes det er viktig at elevene jobber med matematikk-
faget. Få elever er enige i at vennene liker å ha matematikkprøver.

Tabell 4.8 viser at Norge ligger svakt over gjennomsnittet i OECD på dette
konstruktet, men under Danmark, Sverige og Island. Elevene i disse nordiske
landene rapporterer at de oppfatter foreldre og venner som mer positive til
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matematikk enn elevene i OECD. Finland skårer lavest i Norden, litt under
gjennomsnittet i OECD. I Danmark og Finland skårer gutter litt høyere enn jen-
ter på konstruktet. I de andre nordiske landene, inkludert Norge, er forskjellene
små og ikke signifikante. Tabellen viser også en svak positiv sammenheng mel-
lom konstruktverdien og matematikkskår i alle de nordiske landene, med unn-
tak av Sverige, hvor denne effekten er negativ. I Norge tilsvarer ett poeng mer
på konstruktet 16 poeng høyere matematikkskår.

Tabell 4.8: Verdier for konstruktet Venner og foreldre inklusive kjønnsforskjeller og 
effekt på matematikkskår. Verdier som er signifikant forskjellig fra 0, er uthevet.

 Konstruktverdi
Kjønnsforskjeller (i 

guttenes favør)
Endring i matematikk-

skår per enhet

Norge 0,14 –0,03 16

Danmark 0,31 0,10 7

Finland –0,12 0,13 11

Island 0,40 –0,02 7

Sverige 0,17 0,05 –5

OECD 0,00 0,12 1
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Figur 4.12: Andel elever i Norge og i OECD som er enige eller svært enige i utsagnene 
som utgjør konstruktet Venner og foreldre.
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4.7 Oppsummering
I PISA 2012 har man som mål å undersøke elevers kompetanse i matematikk.
PISAs definisjon av matematisk kompetanse handler ikke bare om å kunne løse
oppgaver og matematiske problemer, men også om holdninger til matematikk
og til å ta i bruk matematikk (se kapittel 2). Dette måles dels ved matematikk-
prøvene som elevene besvarer, og dels gjennom spørsmålene de møter i spør-
reskjemaet som handler om motivasjon, selvoppfatning og arbeidsvilje. I dette
kapitlet har vi i tillegg til å studere elevenes holdninger også inkludert effekten
av holdninger på elevenes prestasjoner på matematikkprøven.

I PISA 2012 finner vi en positiv sammenheng mellom resultater på matema-
tikkprøven og elevenes selvrapporterte motivasjon, selvtillit og vilje til å
arbeide med matematikken. Det betyr at jo mer positive holdninger elevene rap-
porterer å ha, jo bedre resultater har de, eller omvendt – jo bedre resultater, jo
bedre holdninger forteller elevene at de har. Det er ikke mulig, basert på PISA-
dataene, å si noe om hva som kommer først av «høna eller egget», om det er
holdninger som påvirker ferdigheter, eller omvendt. Mest sannsynlig utvikles
holdninger og ferdigheter parallelt. Bentsen (2013) fant i sine analyser av data
fra PISA 2012 at sterke og svake elever har ulike holdninger til matematikk.
Dette samsvarer godt med funn i annen forskning (Goldin mfl. 2009).

Tabell 4.9 oppsummerer resultatene i dette kapitlet, og her har vi markert de
forskjellene som vi mener er store nok til at de er interessante. Vi har i tabellen
valgt å indikere effektstørrelser som er henholdsvis større eller lik 0,15 (�) eller
mindre eller lik –0,15 (�), og regresjonskoeffisienter på ±15 (se mer detaljert
begrunnelse og beskrivelse etter tabell 5.14 i kapittel 5).

Tabell 4.9: Oppsummering av de ulike konstruktene knyttet til undervisning i matematikk for Norge.
� indikerer Verdi ≥ 0,15, Effekter på matematikkprestasjoner ≥ 15 og Kjønnsforskjell* ≥ 0,15
� indikerer Verdi ≤ –0,15, Effekter på matematikkprestasjoner ≤ –15 og Kjønnsforskjell* ≤ –0,15

Konstrukt Verdi Effekt på matematikkskår Kjønnsforskjell i guttenes favør

Holdning Indre motivasjon � � �

Instrumentell motivasjon � � –

Utholdenhet � � �

Problemløsing � � �

Affekt Selvoppfatning – � �

Mestringsforventning – � �

Matematikkangst – � �

Påvirkning Foreldre og venner – � –
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Det er ikke kjønnsforskjeller i resultatene til de norske elevene på mate-
matikkprøvene, verken på papirprøven eller på den digitale prøven. Det er
imidlertid et klart mønster når det gjelder guttenes og jentenes holdninger til
matematikk. Dette mønsteret framkommer i tabell 4.9. Vi kan observere
kjønnsforskjeller i guttenes favør for de fleste konstruktene. Guttene rappor-
terer i større grad å være motivert for matematikk, de rapporter også større
grad av utholdenhet og kapasitet til problemløsing. Guttene har også høyere
selvoppfatning og mestringsforventning, mens jentene i større grad rapporte-
rer om matematikkangst. Dette er i tråd med det vi kan forvente ut fra tidligere
forskning (Törnroos mfl. 2006).

Strategiplanen «Fra matteskrekk til mestring» beskriver en rekke satsinger
på matematikkfaget i Norge, og løfter fram styrket motivasjon og positive
holdninger hos elever som en målsetting for satsingene (Kunnskapsdeparte-
mentet 2011). Tabell 4.9 viser at alle konstruktene har positiv sammenheng
med matematikkresultater for de norske elevene, med unntak av Matematikk-
angst, som har negativ effekt på prestasjonene. Gottfried mfl. (2013) og Marsh
og Martin (2011) finner en gjensidig positiv påvirkning mellom motivasjon og
prestasjoner og mellom selvoppfatning og prestasjoner. Satsinger for å øke
elevers motivasjon spesielt og holdninger generelt i matematikk er viktige mål
i seg selv, og vil sannsynligvis også ha positiv betydning for elevers prestasjo-
ner i faget.
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Kapittel 5

Undervisning i matematikk
Rolf Vegar Olsen

5.1 Undervisning i matematikk 
i PISA-undersøkelsen

Den teoretiske innrammingen av spørreskjemaene til elever og skoleledere i
PISA tas i stor grad fra nyere skoleeffektivitetsforskning (Creemers og Kyriaki-
des 2008, Scheerens 2000, Teddlie og Reynolds 2000). Dette vil si at man
ønsker å studere hvordan strukturer, ressurser og prosesser skaper betingelser og
påvirker ulike former for utbytte eller resultater av utdanningen. Innenfor denne
forskningstradisjonen er det utviklet dynamiske og sofistikerte modeller for å
studere samspillet mellom alle disse faktorene på ulike nivåer i systemet – fra
eleven, via klasserommet, skolen og til systemnivå. Sentrale kjennetegn ved god
undervisning fra denne forskningen, kan oppsummeres på følgende måte:

– Den har en tydelig struktur med god og effektiv klasseledelse
– Den ledes av en støttende lærer som har klare mål for undervisningen
– Den er utfordrende og kognitivt aktiverende

Å kartlegge hvordan lærerne legger til rette for undervisning som er i tråd med
slike anbefalinger, har stått sentralt i utformingen av PISA-undersøkelsen
(OECD 2013a). Det er viktig å tilføye at PISA er en tverrsnittsstudie. PISA gir
dermed kun et øyeblikksbilde av situasjonen mot slutten av det obligatoriske
utdanningsløpet. Fram til dette tidspunktet har elevene blitt undervist av mange
ulike lærere på ulike skoler, og de har vært gjenstand for en hel rekke andre
påvirkninger i livet sitt som har ført til at «de er dem de er» på tidspunktet hvor
undersøkelsen gjennomføres. Kunnskap om læreren og undervisningen de har
deltatt i mot slutten av grunnutdanningen, kan åpenbart ikke gi et detaljert
grunnlag for analyser av elevenes læringsløp. Likevel kan målinger av kjenne-
tegn som vi vet er karakteristiske for gode lærere og god undervisning på et gitt
tidspunkt, fortelle mye om slike kvaliteter på systemnivå.

En annen svakhet ved PISA-designet for å studere undervisning er at under-
søkelsen har et skolebasert utvalgsdesign. Dette betyr at om lag 30 tilfeldig
utvalgte elever fra hver skole er valgt ut til å delta i studien (se kapittel 1). En
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typisk norsk ungdomsskole som velges ut til å delta i PISA, vil bli representert
av elevene fra flere klasser. Alle elevene fra en skole har derfor ikke hatt samme
lærer, og de har opplevd undervisning med ulike kjennetegn og av ulik kvalitet.
PISA fanger derfor inn kjennetegn ved lærerne og undervisningen for skolen
som helhet ved hjelp av spørreskjema til elevene og skolens ledelse. Vi vet fra
tidligere PISA-undersøkelser at det er liten variasjon mellom skolene i Norge.
Over tid har imidlertid den delen av variasjonen i elevenes prestasjoner som kan
knyttes til hvilken skole de går på, økt gradvis (se kapittel 12). Derfor er det
også i Norge grunn til å stille spørsmål som: Hva kjennetegner en god skole? Er
det en sammenheng mellom den undervisningen elevene opplever at de får, og
prestasjoner? Dette kapitlet gir sammen med den internasjonale rapporten et
innblikk i kjennetegn ved undervisningen uttrykt ved gjennomsnittsverdier som
kan sammenlignes på tvers av land. Her, som i boka for øvrig, legger vi vekt på
å sammenligne Norge med de andre nordiske landene.

I dette kapitlet gir vi først en kortfattet oversikt over kunnskap fra annen
forskning om undervisningen i norske klasserom (kap. 5.2). Vi presenterer der-
etter de ulike aspektene ved læreren og undervisningen som er inkludert i PISA-
undersøkelsen (kap. 5.3), og vi gir resultater for disse aspektene i en nordisk og
internasjonal sammenligning (kap. 5.4–5.7).

5.2 Matematikkundervisning i norske klasserom
Nedenfor gjengir vi noen hovedfunn og konklusjoner fra nyere studier av under-
visningen i norske klasserom. Vi har her valgt å inkludere kun noen sentrale funn
fra studier som er relevant for å diskutere de aspektene ved undervisningen som
er inkludert i spørreskjemaene til elevene og skolelederne. Det er for eksempel
ikke spørreskjemaer til lærerne i PISA, og det er derfor ikke mulig i denne rap-
porten å gi beskrivelser av den typiske norske matematikklæreren (hva slags
utdannelse hun har, hva slags matematisk og didaktisk kompetanse hun har, hva
slags syn hun har på matematikk og læring av matematikk etc.). Forskning som
ser på betydningen av slike faktorer for matematikkundervisningen, er derfor ikke
inkludert i denne korte sammenfatningen. Det er selvsagt heller ikke mulig fra de
dataene som PISA innhenter, å gi detaljerte beskrivelser på mikronivå om hvor-
dan undervisningen foregår. Forskning som gir detaljerte og rike beskrivelser av
en eller noen få undervisningssekvenser, utelates derfor også i det følgende.

5.2.1 Kunnskap fra nyere norsk klasseromsforskning
Kunnskapen om hva som skjer i norske klasserom, er avgrenset til et overskue-
lig antall observasjons- og videostudier. I prosjektet PISA+ ble undervisningen
i seks norske klasserom fulgt i tre uker, og ved hjelp av flere videokameraer ble
aktivitetene i klasserommet dokumentert (Klette 2009, Klette mfl. 2008).
I forbindelse med evalueringen av Kunnskapsløftet ble 25 undervisningsøkter
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filmet (Hodgson mfl. 2012), og i KIO-studien ble det gjennomført observasjo-
ner av et stort antall klasserom som del av et forskningsprosjekt om tilpasset
opplæring (Haug 2012b). Det finnes også flere studier basert på noe mer
begrensede observasjoner av matematikklasserom (for eksempel Drageset
2013, Kleve 2007). Selv om dette til sammen er et datamateriale som dekker få
klasserom, flere fag enn matematikk, ulike skolenivå og forskjellige formål, er
det noen viktige sammenfall i observasjonene. Undervisningen framstår som
ensidig med stor vekt på helklasseaktivitet hvor læreren har sin plass foran i
klasserommet og styrer en samtale med klassen (men sjelden monolog), lærerne
gir god emosjonell støtte og har stor omsorg for elevene, og det går bort mye tid
på ikke-faglig aktivitet, for å nevne noe. I KIO-studien ble det ikke observert
store skiller mellom fag (Haug 2012a), men i PISA+ ble det registrert at mate-
matikktimene har noe mer vektlegging av individuelt arbeid med oppgave-
løsing og lite bruk av gruppearbeid (Klette 2013).

Et slikt overblikksbilde sier imidlertid lite eller ingenting om kvaliteten på
undervisningen. Klette (2013) gir en god oversikt over hva vi generelt vet om
god undervisning basert på klasseromsforskningen. Kort oppsummert forteller
denne forskningen oss at god undervisning ikke er knyttet til én eller noen få
effektive undervisningsmetoder. Det gir derfor liten mening å dele undervis-
ning inn i motpoler som elevstyrt/lærerstyrt, konstruktivistisk/tradisjonell o.l. I
stedet er det sentrale å ha en balanse i undervisningen som gir elevene mulig-
heter til å sette seg inn i nytt fagstoff (tilegnelsessituasjoner), få øvelse i å bruke
dette faglige innholdet (utprøvingssituasjoner) og få mulighet til å synliggjøre
og bekrefte sin læring (konsolideringssituasjoner).7

Klette (2013) oppsummerer videre at klasseromsstudier i Norge viser at det
er stor vekt på å legge til rette for tilegnelses- og utprøvingssituasjoner, men
forholdsvis lite vekt på aktiviteter knyttet til å aktivere elevenes egen reflek-
sjon og bevissthet rundt sin egen læring. Dette er aktiviteter som kan skje i alle
de tre stadiene eller situasjonene nevnt ovenfor: I tilegnelsessituasjonen kan
elevene få satt i gang sine egne kognitive og affektive ressurser gjennom for
eksempel en appetittvekkende lærermonolog eller ved at læreren gjennom hel-
klassedialog synliggjør ulike elevers forskjellige måter å forstå et begrep på.
I utprøvingssituasjonene kan læreren gjøre elevenes læring synlig gjennom
kontroll av deres forståelse og ved å gi tydelige og retningsgivende tilbakemel-
dinger. I avslutningen eller konsolideringssituasjonen vil en strukturert opp-
summering av det man har arbeidet med, gjerne kombinert med frampek til
hvordan man skal ta med seg dette videre inn i neste undervisningstime, bidra
til ytterligere støtte i elevens arbeid med å forstå sin egen læringsprosess.

Videre framhever Klette med referanse til Schoenfeld (2009) at en god lærer
balanserer emosjonell, organisatorisk og undervisningsrettet støtte, noe som

7. Dette er en noe omarbeidet versjon av Meichenbaum og Biemillers (1998) sammenfatning av
produktive læringssituasjoner.
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også er en av hovedkonklusjonene i en systematisk kunnskapsoppsummering
om hva som kjennetegner god lærerkompetanse (Nordenbo mfl. 2008). Norske
klasserom er preget av mye elevaktivitet og elevinnspill. Nærstudier av disse
aktivitetene viser at elevinitiativene ofte ikke har et faglig element, men heller
er knyttet til praktiske forhold om hva man skal gjøre, og hvordan (Haug 2012a,
Ødegaard og Klette 2012). Klette konkluderer med at arbeidet med den under-
visningsmessige støtten er den mest sentrale komponenten i god undervisning.
Dette handler om fire dimensjoner: klare læringsmål, relevante kognitive utfor-
dringer, kvaliteten på klassesamtalene og et støttende klima. Det er et klart sam-
menfall i anbefalingene basert på klasseromsstudier og anbefalingene nevnt
ovenfor fra skoleeffektivitetsforskningen.

5.2.2 Noen funn fra internasjonale undersøkelser 
av undervisning i matematikk

TIMSS-2011 undersøkelsen
TIMSS-undersøkelsen har et utvalgsdesign hvor hele klasser trekkes ut til å
delta. I tillegg til at elevene besvarte et spørreskjema, inkluderte også TIMSS
2011 et eget spørreskjema til matematikklæreren. På denne måten kunne både
lærerne og elevene bli stilt spørsmål om matematikkundervisningen. I tillegg
dekket TIMSS-undersøkelsen også et annet sentralt aspekt ved undervisningen
i en internasjonal kontekst, nemlig hva slags innhold det arbeides med i mate-
matikktimene. TIMSS-undersøkelsen studerer to populasjoner, elever på 4. og
8. trinn (Grønmo mfl. 2012). I det følgende gis det en kort oppsummering av
hva lærere på 8. trinn svarte på spørsmål om matematikkundervisningen.

Lærerne ble bedt om å angi hvor ofte de tilrettela for ulike undervisningsak-
tiviteter for å skape engasjement i matematikktimene. Disse spørsmålene dek-
ker i stor grad konsolideringsaktiviteter for å stimulere elevene til å reflektere
over sin egen læring (som for eksempel å oppsummere hva eleven skal ha lært
i timen). Lærere i de fleste land oppga at de initierte slike aktiviteter i mer enn
halvparten av timene, men i den internasjonale sammenligningen oppga norske
lærere at de gjorde dette i noe mindre grad enn lærere i de fleste andre land som
deltok i TIMSS-studien (Mullis mfl. 2012). Lærerne ble også spurt om å gjengi
hvor ofte noen spesifikke arbeidsformer forekommer i klasserommet, og norske
klasserom framstår her med en tydelig profil hvor man i stor grad lar elevene
arbeide individuelt eller sammen med andre elever i små grupper for å løse
matematikkoppgaver. Mer enn 75 prosent av norske elever har lærere som sier
at dette skjer i hver eller nesten hver time (sammenlignet med et internasjonalt
gjennomsnitt på 55 prosent). De samme lærerne oppga imidlertid at de i svært
liten grad gjennomfører lærerstyrt oppgaveløsing sammen med klassen, de spør
i liten grad elevene om å forklare svar, og de oppga at de sjelden legger opp til
en undervisning der elevene skal anvende eller memorere fakta, regler, prose-
dyrer eller begreper i matematikk (ibid.). Et positivt trekk er at de norske lærerne
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i større grad enn tidligere rapporterer at de legger vekt på å gjennomgå lekser på
måter som bidrar til å konsolidere læringen (sjekker at leksene er gjort, lar elev-
ene rette hverandres lekser, diskuterer leksene o.l.) (Grønmo mfl. 2012). Samti-
dig forekommer kontroll av lekser langt sjeldnere enn i for eksempel Finland
(Grønmo 2013). Bildet fra TIMSS bekrefter i stor grad funn fra klasseromsstu-
diene som viser at norske elever arbeider mye individuelt med oppgaveløsing,
og at det synes å være et stort potensiale for å inkludere mer målrettet undervis-
ning for å hjelpe elevene til å konsolidere læringen i matematikkfaget.

Når det gjelder hva slags innhold det blir arbeidet med i matematikktimene,
ble lærerne gitt en liste med 19 spesifikke matematiske temaer og bedt om å
angi om de hadde undervist i dette i sin klasse. Den norske matematikkunder-
visningen framstår som smal i en internasjonal sammenligning. Lærerne oppga
i gjennomsnitt at de hadde dekket 52 prosent av emnene i undervisningen
(Grønmo mfl. 2013). Dette er den klart laveste dekningsgraden blant alle lan-
dene som deltok i studien. Temaene innenfor emneområdet Tall er godt dekket
i undervisningen ifølge lærernes selvrapportering, men Geometri og Statistikk
var i mindre grad tatt opp i undervisningen, og tema fra emneområdet Algebra
var i svært liten grad dekket av undervisningen. Lærerne ble også bedt om å
angi hvor stor andel av undervisningstiden de hadde brukt på å undervise de
ulike emnene. Resultatet for disse spørsmålene gir en tilsvarende profil for inn-
holdet i norsk matematikkundervisning, hvor Tall er godt dekket, mens det blir
brukt spesielt lite tid på Algebra. Dette sammenfaller også i stor grad med en
oversikt over hvorvidt de samme 19 emnene er inkludert i læreplanene i Norge
(ibid.). Enkelt oppsummert viser dette at norske lærere rapporterer at de under-
viser etter den læreplanen de er satt til å undervise etter.

TALIS 2008-undersøkelsen
I 2008 ble TALIS-undersøkelsen gjennomført for første gang (OECD 2009).
Den ble også gjentatt våren 2013, men resultatene fra denne studien publiseres
først i 2014. Siden både TALIS og PISA er OECD-undersøkelser, er det et klart
sammenfall i rammeverkene for studiene, og en rekke spørsmål i begge under-
søkelsene er svært like.

I TALIS 2008 ble lærerne som deltok, stilt en rekke spørsmål som omhand-
let undervisning (Vibe mfl. 2009, Vieluf mfl. 2012). Et sett med spørsmål dreier
seg om hva de selv mener kjennetegner god undervisning. Norske lærere skiller
seg ikke mye fra sine kollegaer i de andre OECD-landene: De vektlegger ikke
et bestemt læringssyn framfor et annet (konstruktivisme / direkte kunnskaps-
overføring). Sammenlignet med kollegaer i andre land legger norske lærere noe
mer vekt på at det er viktig å lære fakta, at lærerens rolle primært er å legge til
rette for elevens læring, at elever bør få tenke ut egne løsninger. Overraskende
nok syntes de ikke at god undervisning er kjennetegnet ved at elevene løser pro-
blemer på egen hånd (Vibe mfl. 2009). Sett i lys av både klasseromsstudiene og
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funn fra TIMSS-undersøkelsen nevnt ovenfor, framstår dette som inkonsistent
med det som elever og forskere opplever at lærerne gjør i klasserommet.

I det andre spørsmålssettet i TALIS ble lærerne stilt spørsmål om hvor ofte
ulike aktiviteter foregår i timene. Det ble brukt en tredeling av aktiviteter som i
den norske TALIS-rapporten er oversatt til strukturerende praksis, elevsentrert
og utvidete aktiviteter (ibid.). Et tydelig særtrekk ved nordisk undervisning fra
disse spørsmålene er at aktivitetene knyttet til strukturerende praksis forekom-
mer i langt mindre grad enn i de andre OECD-landene. Ser vi på enkeltspørs-
målene som inngår i dette begrepet, ser vi at norske lærere utmerker seg ved at
de legger spesielt lite vekt på å gjennomgå lekser, kontrollere elevenes læring
og det å starte timer med å oppsummere innholdet fra forrige time. Dette sam-
menfaller med funn fra både TIMSS og norske klasseromsobservasjoner, hvor
bevisst bruk av såkalte konsolideringssituasjoner blir etterlyst. I spørsmål knyt-
tet til elevsentrerte aktiviteter er en fellesnevner ved nordiske lærere at de i rela-
tivt stor grad arbeider med elever individuelt, og at de differensierer oppgavene
som elevene arbeider med, men at de relativt sjelden deler elevene inn i grupper
etter evner (Vibe mfl. 2009).

TALIS-undersøkelsen ble gjennomført uavhengig av hvilket fag læreren
underviser i. En inndeling av lærerne etter fag viser imidlertid at det er kun små
forskjeller i undervisningspraksis, og dette er sammenfallende med klasse-
romsobservasjonene nevnt ovenfor, som viser at det ikke er betydelige ulikheter
i hvordan lærerne underviser i ulike fag. I TALIS er matematikklærerne noe
mer elevsentrerte enn lærere i andre fag (ibid.).

5.3 Matematikkundervisningen i PISA
Spørsmålene til elevene om undervisningen i matematikk deler vi her inn i tre
hoveddimensjoner: generell kvalitet i undervisningen, undervisningsaktiviteter
og innholdet i matematikkundervisningen (OECD 2013a). I det følgende gis en
kortfattet oversikt over de ulike begrepene som måles innenfor disse tre ulike
dimensjonene ved undervisningen.

1 Generell kvalitet i undervisningen
– Arbeidsmiljøet i klassen
– Klasseledelse
– Forholdet mellom elev og lærer

2 Undervisningsaktiviteter
– Stimulering av kognitiv aktivitet
– Strukturerende aktiviteter
– Elevsentrerte aktiviteter
– Tilbakemeldinger fra læreren
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3 Innholdet i undervisningen
– Erfaring med oppgaver hvor man skal anvende matematikk
– Erfaring med oppgaver innenfor ren matematikk
– Erfaring med ulike typer matematisk problemløsing
– Bruk av IKT i undervisningen

For de fleste temaene er det utviklet egne samlemål eller konstrukter, basert på
psykometriske modeller (se vedlegget om metode). Disse samlemålene er stan-
dardiserte slik at gjennomsnittet innenfor OECD er lik 0, og med et standardav-
vik på skalaen lik 1. Ingen av konstruktene som det oppgis resultater for i dette
kapitlet, var med i 2003, og det er derfor ikke mulig å si noe om hvordan under-
visningen i Norge har endret seg i perioden.

Spørsmålene som er stilt om Forholdet mellom elev og lærer, er ikke knyt-
tet til et bestemt skolefag, men spørsmålene som er stilt for å kartlegge
Arbeidsmiljøet i klassen og Klasseledelse, er knyttet til matematikktimene.
Vår vurdering er imidlertid at dette også er spørsmål som først og fremst
beskriver generelle forhold ved læringsmiljøet. Detaljerte resultater for kon-
struktene som til sammen dekker dimensjonen Generell kvalitet i undervisnin-
gen, er derfor samlet i kapittel 11 om elevenes læringsmiljø. I dette kapitlet
behandler vi resultater for de aspektene som er samlet under dimensjonene
Undervisningsaktiviteter (5.4) og Innholdet i undervisningen (5.5). Deretter
presenterer vi noen analyser av den totale effekten som de ulike aspektene ved
undervisningen har for elevenes motivasjon og prestasjoner i matematikk. I
denne delen vil også konstruktene fra Generell kvalitet i undervisningen bli
inkludert (5.6). Vi omtaler også noen resultater fra spørsmål til skolelederne
(5.7), i all hovedsak spørsmål hvor de vurderer noen overordnede forhold ved
matematikkundervisningen på skolen.

I gjennomgangen av resultatene gjengir vi spørsmålene som inngår i hvert
konstrukt sammen med andelen elever i Norge og OECD som rapporterer at
en aktivitet foregår relativt ofte. Deretter oppgir vi resultater for konstruktet
for de nordiske landene sammenlignet med gjennomsnittet i OECD. I disse
tabellene oppgir vi også hvor stor effekt konstruktet har på matematikk-
prestasjoner i form av ustandardiserte regresjonskoeffisienter (se vedlegg
om metode).

5.4 Undervisningsaktiviteter
5.4.1 Stimulering av kognitiv aktivitet
I en oversikt av undervisning som fremmer læring i matematikk, nevner
Meichenbaum og Biemiller (1998) to oppgavetyper som spesielt viktige. For
det første trengs det oppgaver som vektlegger repetisjon av sentrale ferdigheter,
og i tillegg må elevene arbeide med mer komplekse oppgaver hvor kunnska-
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pene og ferdighetene kan anvendes. Dersom man ikke gir slike kognitivt utfor-
drende oppgaver, blir det vanskelig å synliggjøre for elevene at matematikk er
et fag som gir redskap for å granske verden og for å løse problemer. I tråd med
dette så vi i gjennomgangen ovenfor at klasseromsforskningen gir en klar anbe-
faling om at læreren må legge til rette for at elevene skal kunne reflektere over
egen læring. I tillegg gir skoleeffektivitetsforskningen en klar anbefaling om at
stimulerende kognitive utfordringer bidrar til å fremme både faglige og affek-
tive læringsresultater. Konstruktet Stimulering av kognitiv aktivitet i PISA er
bredt sammensatt for å fange inn hyppigheten av læreraktiviteter som til
sammen bidrar til å bygge en læringskultur med slike kjennetegn. Akkurat for
dette konstruktet bes elevene om å tenke på læreren de hadde i sin siste mate-
matikktime. I opplistingen nedenfor er spørsmålene i konstruktet gjengitt, og til
hvert utsagn er det en parentes som angir prosentandelen elever som svarer at
dette skjer «Alltid eller nesten alltid» eller «Ofte» på en firedelt skala i hen-
holdsvis Norge og OECD:

– Læreren stiller spørsmål som får oss til å reflektere over problemet (42, 59)
– Læreren gir oppgaver som vi må bruke god tid på å reflektere over (37, 53)
– Læreren oppmuntrer oss til selv å finne framgangsmåte når vi løser utfor-

drende oppgaver (47, 42)
– Læreren gir oss oppgaver som ikke umiddelbart har noen opplagt løsnings-

måte (41,47)
– Læreren gir oss oppgaver fra ulike situasjoner slik at vi skjønner om vi har

forstått begrepene (51, 59)
– Læreren hjelper oss til å lære av feilene vi har gjort (55, 60)
– Læreren ber oss om å forklare hvordan vi har løst en oppgave (67, 70)
– Læreren gir oppgaver som krever at vi bruker det vi har lært, i nye sammen-

henger (62, 62)
– Læreren gir oppgaver som kan løses på mange ulike måter (49, 60)

Vi ser at norske elever jevnt over oppgir noe lavere hyppighet av disse lærer-
handlingene enn gjennomsnittet i OECD. Norske elever oppgir at de relativt
ofte får oppgaver som krever at de overfører kunnskapen til nye sammenhen-
ger, og de opplever at læreren ber dem om å forklare hvordan de har løst en opp-
gave. Elever i Norge oppgir relativt sjeldnere enn elever i andre OECD-land at
de blir gitt oppgaver som de må tenke over i lengre tid, og de opplever i mindre
grad at læreren gir oppfølgende spørsmål som skal hjelpe dem til å reflektere
over et problem.
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Vi ser fra tabell 5.1 at Norge og flere av de nordiske landene har lavere gjen-
nomsnittsverdier for dette konstruktet enn gjennomsnittet i OECD. Sverige,
Norge og Island framstår som de landene hvor elevene rapporterer at lærerne
relativt sjelden bidrar til å stimulere denne typen kognitiv og metakognitiv akti-
vitet. Videre ser vi at konstruktet har en positiv effekt på matematikkskår i de
fleste land. Effektene for dette konstruktet er relativt lavere enn effektene for
mange av de andre konstruktene som er inkludert i PISA.

Elevene blir bedt om å tenke på en bestemt matematikktime – den siste de
hadde før gjennomføringen av PISA-undersøkelsen. Man kan derfor forvente at
flere av aktivitetene som ble nevnt i spørsmålene, ikke var aktuelle i mange
klasserom akkurat den timen. En slik kilde til tilfeldig variasjon i svarene vil
svekke eventuelle sammenhenger med matematikkskåren. Men at de norske
elevene sjeldnere opplevde slik undervisning i sin siste matematikktime, kan
likevel oppfattes som et kjennetegn på at norske elever i mindre grad enn elever
i mange andre OECD-land opplever en slik form for undervisning.

5.4.2 Strukturerende aktiviteter
Konstruktet Strukturende aktiviteter er basert på det tilsvarende samlemålet
som ble brukt i TALIS (Vibe mfl. 2009), men spørsmålene er likevel ikke iden-
tiske og en direkte sammenligning er derfor ikke mulig. Noen av spørsmålene
er også tematisk knyttet til konstruktet Stimulering av kognitiv aktivitet (5.4.1
over). Spørsmålene som inngår i dette konstruktet, er også tett knyttet til lære-
rens utøvelse av klasseledelse (se 11.2). Begge handler om å etablere en god
struktur eller det som vi tidligere har omtalt som organisatorisk støtte. Elevene
ble bedt om å angi hvor ofte de følgende strukturerende aktivitetene skjer i
matematikktimene (andelen som oppgir at dette skjer i alle eller nesten alle
timene i henholdsvis Norge og OECD, er oppgitt i parentes):

– Læreren setter klare læringsmål for oss (64, 69)
– Læreren ber oss i stor grad om å vise hvordan vi har tenkt og resonnert (61, 56)

Tabell 5.1: Gjennomsnittsverdier og effekter i Norden og OECD for konstruktet Stimule-
ring av kognitiv aktivitet. Verdier som er statistisk signifikant forskjellig fra 0, er uthevet.

Gj.snitt Effekt på matematikkskår

Norge
Danmark
Finland
Island
Sverige

–0,21
–0,03
–0,06
–0,17
–0,22

7
7
5

–1
6

OECD 0,00 5
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– Læreren stiller spørsmål for å sjekke om vi har forstått det som er blitt under-
vist (64,71)

– I begynnelsen av timen gir læreren en kort oppsummering av forrige time
(27,41 )

– Læreren forteller oss hva vi må lære (76,80)

Vi ser at en stor andel elever mener at lærerne forteller hva de må lære, og rela-
tivt mange opplever også at dette skjer i form av klare læringsmål. En majoritet
av elevene oppgir også at læreren ofte kontrollerer deres forståelse, og ber dem
forklare hvordan de har tenkt. Men svært få elever opplever at læreren ofte inn-
leder timen ved å gi en kort oppsummering av forrige time. Dette siste momen-
tet sammenfaller også med observasjoner i klasserommet som viser at denne
typen strukturerende handlinger ikke skjer i stor grad (Klette 2013).

I en nordisk sammenheng er det spesielt danske og norske elever som rappor-
terer at slike aktiviteter foregår relativt sjeldnere enn i OECD som helhet. Det
å ha en slik struktur har tydeligvis ingen klar sammenheng med det å prestere
bra på prøvene. Samtidig som at dette er lærerhandlinger som forskning tyde-
lig identifiserer som kjennetegn ved god undervisning, kan det også være kon-
tekstuelle forhold som påvirker effekten av slike aktiviteter. I en norsk kon-
tekst kan en hypotese være at disse aktivitetene er karakteristiske for en
undervisningsform der man vektlegger detaljert målnedbryting i form av
arbeidsplaner. Bergem (2009) har gjennom analyse av videodata fra klasse-
rom og elevintervjuer vist at arbeidsplanmetodikken kan føre til en individret-
ting av undervisningen med fokus på å bli ferdig med oppgavene, og han
mener dette gir svakere vilkår for en undervisning som legger vekt på slike
strukturerende aktiviteter.

Tabell 5.2: Gjennomsnittsverdier og effekter i Norden og OECD for konstruktet Struk-
turerende aktiviteter. Verdier som er statistisk signifikant forskjellig fra 0, er uthevet.

Gj.snitt Effekt på matematikkskår

Norge
Danmark
Finland
Island
Sverige

–0,21
–0,29
–0,12
–0,07
–0,04

1
–7
3

–2
–4

OECD 0,00 –4
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5.4.3 Elevsentrerte aktiviteter
Dette konstruktet er definert av fire spørsmål som dekker ganske ulike sider ved
undervisningen. Sammenlignet med tilsvarende spørsmål i TALIS utgjør kon-
struktet i PISA en blanding av det som der ble kalt Elevsentrerte og Utvidete
aktiviteter. Utsagnene som elevene skulle vurdere, er gjengitt nedenfor (med
prosentandel som svarer at dette skjer i de fleste timene eller oftere i henholds-
vis Norge og OECD i parentes):

– Læreren gir forskjellige oppgaver til elever som har vansker med å lære, og/
eller til elever som kan gå fortere fram (58, 30)

– Læreren gir oss matematikkprosjekter som det tar minst én uke å gjøre fer-
dig (11, 17 )

– Læreren får oss til å arbeide i små grupper for å komme fram til en felles løs-
ning på et problem eller en oppgave (21, 23)

– Læreren ber oss hjelpe til med å planlegge undervisningsaktiviteter eller
tema (11, 17)

Vi ser at norske elever i langt større grad enn elever generelt i OECD oppgir
at læreren differensierer ved å gi forskjellige oppgaver. Dette er kanskje ikke
så overraskende all den tid differensiering i all hovedsak skal skje gjennom
individuelt tilpasset opplæring i norsk skole. I mange andre land er elevene på
dette punktet i utdanningsløpet fordelt på ulike skoleslag. Individuell tilpas-
ning av denne typen er kanskje ikke like nødvendig hvis klassene består av
elever som er på omtrent samme faglige nivå. Vi vet også at arbeidsplaner som
gir elevene mulighet til å velge oppgaver på ulike nivåer, er ganske utbredt i
norsk skole (Bergem og Dalland 2010). De tre andre spørsmålene angår feno-
mener som (naturlig nok) ikke skjer i alle eller nesten alle timene. Det er rela-
tivt lite bruk av arbeid i små grupper med felles problemløsing, lite bruk av
store prosjektoppgaver, og elevene trekkes relativt lite inn i planleggingen av
undervisningen.

Det er utviklet en samlevariabel for disse variablene, men dette konstruktet
fungerer dårlig i Norge. Enkle psykometriske analyser viser at det første spørs-
målet om individuell tilpasning gjennom å gi oppgaver med ulik vanskegrad,
ikke er knyttet til det samme overordnede begrepet. En konsekvens av dette er
en tydelig negativ effekt på matematikkskår når alle fire spørsmålene er inklu-
dert, mens effekten av et konstrukt satt sammen av kun de siste tre utsagnene, er
tydelig positiv. En forsiktig generalisering av dette vil være at noen former for
elevdeltakelse kan ha en positiv effekt på prestasjoner og motivasjon (se 5.6).
Utsagnet om individuell tilpasning ved å la elever arbeide med ulike oppgaver
med ulik vanskegrad, reflekterer heller en praksis som har en negativ effekt.
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5.4.4 Tilbakemeldinger fra læreren
En god kultur for tilbakemelding har avgjørende betydning for gode lærings-
resultater (Black og Wiliam 1998, Hattie 2009). Skolering i underveisvurde-
ring eller vurdering for læring er et sentralt satsingsområde gjennom det
nasjonale tiltaket Vurdering for læring (2010–2014).8 Det er derfor rimelig å
hevde at tiltak knyttet til å etablere en bedre kultur for tilbakemeldinger i sko-
len, har vært et sentralt virkemiddel for å realisere ambisjonene i Kunnskaps-
løftet. I forbindelse med evalueringen av reformen viste Nordlandsforsknings
studie at 7 av 10 lærere mente at Kunnskapsløftet hadde ført til bedre vurde-
ringspraksis. Lærerne bruker også nye begreper som «framovermeldinger» i
intervjuene med forskerne. Det er spesielt barnetrinnslærere som rapporterer
om endret vurderingspraksis med mer vekt på underveisvurdering (Hodgson
mfl. 2012).

Spørsmålene til elevene i PISA-undersøkelsen som danner grunnlaget for
dette konstruktet, har vi valgt å gi den noe smalere betegnelsen Tilbakemeldin-
ger fra læreren. Ved å se på spørsmålene er det opplagt at mange sider ved
underveisvurdering, formativ vurdering eller vurdering for læring, ikke er
inkludert. Spørsmålene elevene har svart på, handler om de individuelle og
gjerne systematiske formene for tilbakemelding som gis fra læreren. I noen
grad fanger også spørsmålene inn tilbakemeldinger med et resultatfokus. Føl-
gende utsagn var inkludert i spørreskjemaet til elevene (tallene i parentes angir
hvor stor andel av elevene i henholdsvis Norge og OECD som svarer at dette
skjer i de fleste timene eller oftere):

– Læreren gir meg tilbakemelding på hvor godt jeg gjør det i matematikk
(34, 31)

– Læreren gir meg tilbakemelding på mine sterke og svake sider i matematikk
(28, 26)

– Læreren forteller hva som forventes av oss når vi får en oppgave eller en
prøve (63, 61)

– Læreren forteller meg hva jeg må gjøre for å bli bedre i matematikk (44, 47)

De norske elevene rapporterer at lærerne gjør disse handlingene omtrent like
ofte som gjennomsnittseleven i OECD. Elevene opplever at de oftest får en slik
tilbakemelding i form av hva som forventes på oppgaver eller prøver i matema-
tikk. For de andre utsagnene er det relativt moderate andeler av elevene som sier
at dette skjer i de fleste timene eller oftere. Det er da heller ikke rimelig å for-
vente at en lærer skal klare å gi en slik individualisert form for tilbakemelding
svært ofte til den enkelte elev.

8. http://www.utdanningsdirektoratet.no/Vurdering-for-laring/VFL-skoler/
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Tabell 5.3 viser det samme som vi så fra enkeltspørsmålene over: De norske
elevene ligger rundt gjennomsnittet i OECD-landene for hvor ofte de opplever
å få tilbakemeldinger fra læreren, og de svenske elevene er på samme nivå. I de
andre nordiske landene rapporterer elevene at de i noe mindre grad får tilbake-
meldinger. Effektene på matematikkskår er moderat negative i alle de nordiske
landene unntatt for Norge.

I en meta-studie som oppsummerer funn fra mange tusen studier av utdan-
ning, viser Hattie (2009) at vurderingsaktiviteter som involverer eleven som en
aktiv deltaker i evalueringen, er spesielt effektive. Nusche mfl. (2011) anbefa-
ler i sin evaluering av det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet at norsk skole
må fortsette det systematiske arbeidet med å utvikle god praksis for underveis-
vurdering. I denne evalueringen oppsummerer de forskning som viser at tilba-
kemeldinger som ikke gir konkrete anvisninger for videre læring, som har
fokus på ytre belønning (eksempelvis prøveresultater og karakterer) i stedet for
læringsmålet, og som er egosentrert, kan ha negative effekter på læringsresul-
tater. Flere av utsagnene over kan tenkes å fange inn slike aspekter ved tilba-
kemeldinger. Det er mye fokus på å gjøre det godt i matematikk, og dette kan
oppfattes som å være tilbakemeldinger knyttet til karakterer og prøver. Det er
heller ingen utsagn som er knyttet til formativ vurderingspraksis i klassen som
helhet. I stedet fanger spørsmålene inn en individualistisk orientert tilbakemel-
dingspraksis.

5.5 Innholdet i undervisningen
Over flere tiår har de internasjonale undersøkelsene lagt betydelig vekt på å
kartlegge hva elevene faktisk har blitt undervist i. Og resultater fra disse delene
av de internasjonale undersøkelsene har i noen land fått minst like stor opp-
merksomhet som prestasjonsmålingene, for eksempel når de svake prestasjo-
nene for USA fra TIMSS-undersøkelsen i 1995 ble knyttet til at læreplanene var
«a mile wide and an inch deep» (Floden 2002). Å måle såkalt «Opportunity to
Learn» (OTL) har derfor stått sentralt i disse undersøkelsene lenge. Husén

Tabell 5.3: Gjennomsnittsverdier og effekter i Norden og OECD for konstruktet Tilbake-
meldinger fra læreren. Verdier som er statistisk signifikant forskjellig fra 0, er uthevet.

Gj.snitt Effekt på matematikkskår

Norge
Danmark
Finland
Island
Sverige

0,07
–0,10
–0,17
–0,11
0,07

1
–10
–9

–13
–9

OECD 0,00 –10
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(1967) definerer OTL som «whether or not…students have had the opportunity
to study a particular topic or learn how to solve a particular type of problem pre-
sented by the test.»

I TIMSS 2011-undersøkelsen ble OTL målt ved hjelp av å spørre lærerne
om i hvilken grad de 19 matematiske temaene som er sentrale i undersøkel-
sens rammeverk, har blitt undervist (Mullis mfl. 2012). I denne operasjonali-
seringen har man derfor lagt vekt på det første leddet i Huséns definisjon
gjengitt ovenfor. I PISA-undersøkelsen er det elevenes evne til å bruke mate-
matikk for å løse problemer som står i sentrum. PISA har derfor valgt å spørre
elevene om i hvilken grad de arbeider med ulike typer problemstillinger i
matematikkundervisningen (OECD 2013a), altså en vektlegging av det andre
leddet i Huséns definisjon av OTL. Dette er gjort gjennom to litt ulike inn-
fallsvinkler. Elevene har først blitt bedt om å angi hvor ofte de har arbeidet
med noen oppgavetyper innenfor anvendt og ren matematikk (5.4.1 og 5.4.2).
I tillegg ble det gitt mange oppgaveeksempler som kan karakteriseres som
enten standard problemløsing eller problemløsing som krever matematiske
resonnementer (5.4.3).

5.5.1 Erfaringer med oppgaver hvor man skal 
anvende matematikk

I PISA-undersøkelsen står anvendelse av matematiske kunnskaper og ferdighe-
ter sentralt, og eleven fikk derfor et sett med spørsmål om ulike konkrete mate-
matiske aktiviteter. De ble spurt om hvor ofte de har møtt ulike konkrete opp-
gavetyper i løpet av skoletiden. I listen nedenfor gjengis eksemplene på
oppgavetyper som elevene skulle gjøre en slik vurdering av (i parentes er ande-
len elever i henholdsvis Norge og OECD som har svart at dette skjer «Ofte»
eller «Av og til», oppgitt).

– Bruke en togtabell for å finne ut hvor lang tid det vil ta å komme seg fra ett
sted til et annet (68, 57)

– Regne ut hvor mye dyrere en datamaskin blir når en legger til merverdiavgift
(moms) (62, 56)

– Regne ut hvor mange kvadratmeter med fliser du trenger for å dekke et gulv
(69, 64)

– Forstå vitenskapelige tabeller presentert i en artikkel (48, 49)
– Finne den virkelige avstanden mellom to steder på et kart med målestokken

1:10 000 (75, 54)
– Regne ut hvor mye energi et elektrisk apparat bruker i uka (41, 43 )

Disse utsagnene ble også brukt i målingene av elevenes mestringsforventning
(se 4.5). Prosentandelene viser at norske elever har utstrakt erfaring med denne
typen konkrete anvendelser av matematikk. Gitt læreplanens vektlegging av at
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regning er en grunnleggende ferdighet på tvers av fag, og at matematisk kom-
petanse i læreplanen i stor grad er definert som evnen til å ta matematikken i
bruk (se kapittel 2), er dette som forventet. Kanskje kunne man til og med ha
ventet seg høyere verdier for noen av disse oppgavetypene?

Denne typen anvendt matematikk har stått sentralt i Norge gjennom flere lære-
planer (Olsen 2010). I tabell 5.4 ser vi også at det er et utpreget nordisk trekk at
elevene gis muligheter til å arbeide med slike oppgaver. Vi ser også (med Dan-
mark som et unntak) at elever som i større grad rapporterer at de har fått erfaring
i å løse slike oppgaver, presterer til dels betydelig bedre i PISA-undersøkelsen.
Tatt bokstavelig kan denne effekten forstås på (minst) tre litt ulike måter. For
det første handler disse utsagnene i stor grad om det matematiske innholdet som
dekkes i PISA-undersøkelsen. Elever som har blitt gitt mulighet til å lære seg å
mestre slike anvendelser av matematikk, presterer derfor naturlig nok bedre
fordi innholdet i prøven harmonerer med det som undervises. En annen måte å
tolke dette på er at slike problemer gir relevante kognitive utfordringer til elev-
ene, og det å arbeide med slike oppgaver har vist seg å være et kjennetegn ved
god undervisning som gir gode resultater, både i form av prestasjoner og inter-
esse og motivasjon for faget (Meichenbaum og Biemiller 1998). Denne sam-
menhengen kan imidlertid også i noen grad skyldes en omvendt kausalitet ved
at flinke elever i større grad har blitt gitt muligheten til å jobbe med slike opp-
gaver i undervisningen enn elever som sliter med matematikk.

5.5.2 Erfaringer med oppgaver innenfor ren matematikk
Selv om PISA i liten grad har oppgaver som er knyttet til å løse rene matema-
tiske problemer, er det interessant å få mål på tvers av land for å kartlegge fore-
komsten av ren matematikk i undervisningen. I listen nedenfor gjengis de tre
eksemplene som eleven skulle ta stilling til (i parentes er prosentandeler i hen-
holdsvis Norge og OECD som svarer at de hadde arbeidet med denne typen
oppgaver «Ofte» eller «Av og til» i undervisningen.)

Tabell 5.4: Gjennomsnittsverdier og effekter i Norden og OECD for konstruktet Erfa-
ring med oppgaver hvor man skal anvende matematikk. Verdier som er statistisk signi-
fikant forskjellig fra 0, er uthevet.

Gj.snitt Effekt på matematikkskår

Norge
Danmark
Finland
Island
Sverige

0,18
0,27
0,23
0,20
0,33

15
2

24
12
10

OECD 0,00 9
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– Finne x i en slik ligning: 6x2 + 5 = 29 (89, 85)
– Finne x i en slik ligning: 2(x + 3) = (x + 3)(x – 3) (88, 85)
– Finne x i en slik ligning: 3x + 5 = 17 (91, 86)

Ren matematikk er langt mer enn det som disse få eksemplene dekker. Her er
det kort og godt spørsmål til elever om de har erfaringer med å løse oppstilte
ligninger av ulike typer. Vi ser at elever i de fleste land rapporterer at dette er
velkjente typer matematikkoppgaver som de arbeider med i timene. Det er kan-
skje noe overraskende at de norske elevene er såpass høyt oppe på dette kon-
struktet, gitt at vi vet at norske elever på 8. trinn i svært liten grad har arbeidet
med algebra (Grønmo mfl. 2013). Disse resultatene viser altså at kompetanse-
målene knyttet til algebra i læreplanen er inkludert når elevene har kommet til
10. trinn.

I en nordisk sammenheng er det spesielt Danmark som utmerker seg ved at
elevene i relativt liten grad har arbeidet med denne typen oppgaver i undervis-
ningen, og Sverige har en tendens i samme retning. Her må det imidlertid til-
føyes at selv i Danmark svarer omtrent 80 prosent av elevene at dette er en type
oppgaver som de møter ofte eller av og til i undervisningen.

Graden av eksponering for slike oppgaver i undervisningen har enda større
effekt på prestasjoner enn tilsvarende mål for anvendte oppgaver. I PISA får
ikke elevene oppgaver med ferdig oppstilte ligninger, men i flere oppgaver er
det å sette opp og løse ligninger den beste måten å løse problemstillingen på.
Det å ha kunnskaper innenfor algebra og det å kunne løse ligninger er derfor
absolutt en fordel, og i noen tilfeller en forutsetning, for å løse oppgaver også
i PISA.

Internasjonalt er det svært stor variasjon mellom skolene når det gjelder
erfaring med slike oppgaver (OECD 2013b). Dette skyldes nok i stor grad at
elever i mange land er i ulike utdanningsløp når de er 15–16 år. Dermed vil
elever som går i skoler rettet mot videre studier, sannsynligvis ha større
eksponering for matematikk generelt, og i særdeleshet denne formen for opp-

Tabell 5.5: Gjennomsnittsverdier og effekter i Norden og OECD for konstruktet Erfa-
ring med oppgaver innen ren matematikk. Verdier som er statistisk signifikant forskjel-
lig fra 0, er uthevet.

Gj.snitt Effekt

Norge
Danmark
Finland
Island
Sverige

0,00
–0,62
0,00
0,23

–0,25

30
7

31
31
20

OECD 0,00 30
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gaver, enn elever som befinner seg i praksisorienterte og yrkesrettede utdan-
ningsløp. I Norge er det derimot ikke store forskjeller mellom skolene når det
gjelder hvor ofte elevene arbeider med slik ren matematikk. Skillet finnes i
stedet innenfor den enkelte skole. Det kan tenkes to kilder til denne innen-
skole-variasjon som begge kan bidra til å skape slike effekter. For det første
er dette en type oppgaver som lærerne kanskje i noen grad bruker for å diffe-
rensiere elevenes arbeid, og da spesielt de to utsagnene knyttet til 2. gradslig-
ninger. Dersom dette er tilfellet, kan denne store positive effekten forstås som
en omvendt kausalitet hvor allerede flinke elever har fått relativt større ekspo-
nering for slike problemer enn elever som sliter mer med faget. I tillegg er det
selvsagt rimelig å tenke at matematikkundervisning som vektlegger ren mate-
matikk, legger et bedre grunnlag også for anvendt problemløsing. I kapittel 2
ble modellerings- og problemløsningssyklusen som ligger bak matematikk-
begrepet i PISA, presentert. I denne modellen er det sentralt at det opprinne-
lige problemet må reformuleres til et matematisk problem, og solide kunnska-
per innenfor ren matematikk er først nødvendig for å kunne identifisere de
matematiske strukturene i problemstillingen. Deretter må man bruke matema-
tiske kunnskaper og ferdigheter i løsningen av problemet, og til sist må man
fra den matematiske løsningen finne et svar på det opprinnelige problemet.
Den store effekten som det å løse oppgaver med ren matematikk har på mate-
matikkprestasjoner i PISA, er sannsynligvis relatert til begge disse to mulige
årsaksforklaringene.

5.5.3 Erfaringer med ulike typer matematisk problemløsing
PISA utviklet også et annet spørsmålformat. Elevene ble presentert for noen
konkrete matematikkoppgaver. To oppgaver skulle til sammen representere en
bestemt type matematikkoppgaver. Fire slike oppgavepar representerte fire litt
ulike former for matematisk problemløsing. Det er for plasskrevende å gjengi
alle disse spørsmålssettene her, men figur 5.1 gir et eksempel på denne typen
spørsmålssett.

De to matematikkoppgavene i figur 5.1 er valgt ut for å eksemplifisere opp-
gaver med Matematiske resonnement: Intra-matematisk kontekst. Elevene blir
bedt om å svare på hvor ofte de har opplevd å jobbe med slike problemer i
matematikktimene, og hvor ofte de har fått denne oppgavetypen i matematikk-
prøver.
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I den neste oppgavetypen må du ta i bruk matematisk kunnskap og trekke konklu-
sjoner. Det er ikke oppgitt noen framgangsmåte. Her er to eksempler.

1) Her må du bruke geometriske regler:

2) Her må du vite hva et primtall er:

Hvis n er hvilket som helst tall, kan (n+1)2 være et primtall?

Vi ønsker å få vite hvilke erfaringer du har med denne oppgavetypen på skolen. 
Ikke løs oppgavene!

(Kryss av i bare én boks for hver linje.)

Figur 5.1: Eksempel på en oppgave for å måle elevers erfaring med ulike typer mate-
matisk problemløsing. I dette eksemplet illustreres problemer av typen Matematiske 
resonnement: Intra-matematisk kontekst.

A
B

CD

S

12 cm

Finn høyden på pyramiden.

12 cm

12 cm

Ofte Av og til Sjelden Aldri

a) Hvor ofte har du møtt denne oppgavetypen 
i matematikktimene? � � � �

b) Hvor ofte har du møtt denne oppgavetypen 
i prøver som du har hatt på skolen? � � � �
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Denne tabellen bekrefter delvis bildet av innholdet i matematikkfaget fra de to
skalaene som er rapportert ovenfor. Norsk skolematematikk skiller seg ikke
vesentlig fra gjennomsnittet i OECD, men det er noe større vektlegging av
anvendelser. Vi ser her i tillegg at oppgavetyper som er mer utfordrende, hvor
det er evnen til å resonnere, både i en anvendt og en mer rendyrket intra-mate-
matisk kontekst, er andelen elever som sier de har erfaringer med oppgave-
typen, lavere både i Norge og OECD. Videre ser vi at det er et gjennomgående
trekk at elever mener de i mindre grad er eksponert for alle typene problem-
løsing når konteksten er en prøve, men de mer rutinepregete oppgavetypene er
godt dekket også i prøver.

Det er ikke utviklet internasjonale samlemål basert på disse spørsmålene. En
enkel psykometrisk analyse9 av de norske dataene tilsier imidlertid at det er for-
nuftig å lage to konstrukter basert på disse spørsmålene: Å løse standardproble-
mer og Å løse problemer med matematiske resonnement. Tabell 5.7 gjengir
resultater for disse to konstruktene.

Tabell 5.6: Andel elever som svarer «Ofte» eller «Av og til» i Norge og gjennomsnittlig 
i OECD-landene på spørsmål om de har erfaring med fire ulike typer for matematisk 
problemløsing.

I matematikktimene I matematikkprøver

Norge OECD Norge OECD

Standard tekstoppgaver 91 87 88 79

Standard problemstillinger i ren matematikk 94 94 93 90

Matematisk resonnement: Intra-matematisk 
kontekst

62 76 57 67

Matematiske resonnement: Anvendt kontekst 73 66 65 56

9. En faktoranalyse identifiserer et skille mellom spørsmålene slik teksten beskriver. I de to nye
konstruktene er Cronbachs alfa ca. 0,75 for begge konstruktene.

Tabell 5.7: Gjennomsnittsverdier og effekter i Norden og OECD for konstruktene Å løse standard-
problemer og Å løse problemer med matematiske resonnement. Verdier som er statistisk signifikant 
forskjellig fra 0, er uthevet.

Gj.snitt Standard
Gj.snitt 

Resonnement
Effekt av Standard 
på matematikkskår

Effekt av Resonnement 
på matematikkskår

Norge
Danmark
Finland
Island
Sverige

0,08
0,27
0,29
0,53
0,04

–0,13
0,10

–0,37
0,08

–0,30

25
17
30
38
23

–7
–3
4
4
0

OECD 0,00 0,00 18 –2
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Danmark, Finland og spesielt Island legger relativt stor vekt på å la elevene løse
standard matematiske problemer. Som vi ser av tabell 5.6, rapporterer også de
aller fleste norske elevene at dette er en type oppgaver de møter ofte eller av og
til i timene og på prøver, men i den internasjonale konteksten framstår likevel
Norge og Sverige som mer moderate. Når det gjelder problemer som krever at
elevene resonnerer, peker svenske og finske elever seg ut ved at de relativt sjel-
den eksponeres for slik oppgaveløsing. Det mest interessante er imidlertid den
store effekten som det å arbeide med de mer rutinepregete oppgavetypene har
på prestasjoner i prøven, mens elevenes rapportering av erfaring med mer
resonnerende oppgaver ikke synes å ha en tilsvarende effekt. Det er også inter-
essant at det er relativt store forskjeller mellom skoler, også i Norge, i hyppig-
heten av slik standard problemløsing. Det å arbeide med denne typen oppgaver
synes altså å ha en positiv og betydelig sammenheng med prestasjoner.

5.5.4 Bruk av IKT i matematikkundervisningen
I forbindelse med gjennomgangen av rammeverket i matematikk i kapittel 2 ble
det påpekt at det som gjerne kalles hjelpemiddelkompetanse, det å kunne bruke
verktøy for å løse matematiske problemer, ikke kan testes på en fullgod måte i
den faglige prøven til elevene, men at den nye digitale prøven i noe større grad
legger vekt på dette. I den norske læreplanen finnes det flere kompetansemål
som direkte omtaler at elevene skal være i stand til å bruke IKT-hjelpemidler i
matematikk, og den norske læreplanen definerer i tillegg grunnleggende digital
ferdighet i alle fag, også i matematikk.10

Elevene ble stilt følgende spørsmål: «Har en datamaskin blitt brukt til følgende
formål i matematikktimene i løpet av den siste måneden?». På dette spørsmålet
kunne de velge mellom følgende svarkategorier «Ja, elevene gjorde det», «Ja, men
det var bare læreren som viste dette» eller «Nei». I opplistingen nedenfor gjengis
de ulike formålene for IKT i matematikkundervisningen (tallene i parentesene
angir andelen som svarer «Ja, elevene gjorde det» i henholdsvis Norge og OECD).

– Tegne grafen til en funksjon (f.eks. y = 4x + 6) [31,16]
– Gjøre utregninger (f.eks. å regne ut 5 • 233 : 8) [31,15]
– Konstruere geometriske figurer (f.eks. en likesidet trekant med en bestemt

sidelengde) [19,13]
– Legge inn data i et regneark (f.eks. i Excel™) [67,19]
– Skrive algebraiske uttrykk og løse ligninger (f.eks. a2 + 2ab + b2) [21,13]
– Tegne histogrammer (et diagram som viser fordelingen i et datamateriale)

[34,32]
– Finne ut hvordan grafen til en funksjon som y = ax2 endres når du endrer a

[23,12]

10. http://www.udir.no/kl06/MAT1-04/
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Vi ser at IKT som hjelpemiddel i matematikkfaget er langt mer i bruk i Norge
enn i OECD. Det er likevel kun for spørsmålet om bruk av regneark at en majo-
ritet av elevene oppgir at «Ja, elevene gjorde det».

Norge og Danmark er de landene som i aller størst grad anvender IKT i mate-
matikkundervisningen. Sverige og Finland tar i bruk IKT i matematikkunder-
visningen i langt mindre grad. Bruk av IKT har i de fleste landene en liten
effekt, med unntak av Sverige hvor IKT-bruk slår negativt ut for matematikk-
prestasjoner. Vi kjenner ikke konteksten for IKT-bruk i Sverige, men slike
effekter ved bruk av IKT i undervisningen er et klassisk eksempel på reversert
kausalitet (Gustafsson 2007). Datamaskiner brukes ofte som hjelpemiddel for
elever med spesielle behov, og denne negative effekten kan derfor være knyttet
til slike forhold.

For de tre landene som også har deltatt på den elektroniske matematikkprø-
ven, viser tabell 5.8 at effektene er av samme størrelsesorden som for papirprø-
ven. En mer målrettet analyse hvor det kontrolleres for elevenes prestasjoner i
papirbasert matematikk, har også blitt gjennomført for de nordiske landene, og
denne bekrefter at konstruktet for bruk av IKT ikke har en unik effekt på elev-
enes matematikkprestasjoner i den elektroniske prøven.

Vi vil påpeke at eventuelle negative effekter av bruk av datamaskin i opplæ-
ringen, må tolkes med varsomhet. Ikke bare fordi det er vanskelig å tolke kau-
saliteten av slike effekter, men også fordi man må reflektere over hvorfor man
inkluderer bruk av datamaskiner i fag. Datamaskin kan være et viktig pedago-
gisk verktøy som gjør det mulig å gi spesifikk støtte i undervisningen i mange
sammenhenger. Det er et hjelpemiddel som støtter opp under utforskende mate-
matiske aktiviteter (Fuglestad 2009), det gir muligheter for å simulere, og ved
hjelp av IKT kan man engasjere elever i modellering av ganske komplekse
fenomener. Det finnes også didaktisk programvare som er spesielt utviklet for
å gi nye måter å innføre både geometri og algebra på. Lærerne må imidlertid
lære seg å bruke disse verktøyene på en måte som gir støtte for læring. Et annet
og mer grunnleggende argument for hvorfor man må inkludere IKT i undervis-
ningen, er at matematikkfaget må gjenspeile den virkeligheten som elevene skal

Tabell 5.8: Gjennomsnittsverdier og effekter i Norden og OECD for konstruktet Bruk av IKT i 
matematikkundervisningen. Verdier som er statistisk signifikant forskjellig fra 0, er uthevet.

Gj.snitt Effekt på matematikkskår (papir) Effekt på matematikkskår (elektronisk)

Norge
Danmark
Finland
Island
Sverige

0,69
0,72

–0,33
0,04

–0,22

–1
5

–9
–8

–23

2
7
–
–

–19

OECD 0,00 –15
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håndtere. Som forbruker har man i dag eksempelvis tilgjengelig ulike former
for «kalkulatorer» for å hjelpe seg til å foreta bedre valg. Når man skal begynne
å studere, er det ved hjelp av IKT-verktøy mulig å analysere de økonomiske
konsekvensene for ulike scenarier. Skal man lage en video for å legge ut på et
nettsted, må man kunne forstå informasjon knyttet til farger, lys og kontrast
som gjerne gis i en matematisk form. Og slik kunne man fortsette å nevne
eksempler som viser hvordan matematisk innsikt vil bidra til at man kan bruke
slike verktøy på en mer kompetent måte.

5.6 Den samlede effekten av undervisningen 
på prestasjoner og interesse

Foreløpig har vi i dette kapitlet kun sett på matematikkskår som indikator for
læringsresultater. Men det er også andre resultatmål som er viktige for matema-
tikkfaget, og som undervisningen med stor sannsynlighet påvirker. Ikke minst
er det et kjennetegn ved god undervisning at den bidrar til å skape engasjement
og interesse for å fortsette å lære matematikk.

I det følgende vil vi presentere enkle resultater for den effekten som hvert av
konstruktene har på elevenes motivasjon for matematikk. Deretter vil vi gi en
kortfattet presentasjon av den samlede effekten som undervisningen (slik dette
er målt i PISA) har på prestasjonene. Resultater for andre land vil ikke bli inklu-
dert i denne delen. I kapittel 11 om læringsmiljøet er i tillegg konstruktene
Arbeidsro i matematikktimene, Klasseledelse, Forholdet mellom elev og lærer
og Lærerstøtte presentert. Vi tar med oss disse konstruktene inn i denne sam-
lede analysen av effektene av undervisning på elevenes motivasjon og presta-
sjoner, men viser til kapittel 11 for nærmere redegjørelse av hva som inngår i
disse konstruktene.

5.6.1 Effekten av undervisning på elevenes motivasjon
PISA har mange affektive mål knyttet til matematikk (se kapittel 4). Å ha en
skole som makter å gi elevene en matematisk kompetanse for videre studier,
arbeidsliv og som grunnlag for å delta fullt ut for øvrig i samfunnet, innebærer
ikke bare å dyrke fram de kognitive aspektene ved faget. Uten en interesse for
slike problemstillinger vil man med større sannsynlighet blant annet velge bort
karriereveier som krever at man har et driv for å lære enda mer matematikk. Et
slikt driv kan være at matematikkfaget er så spennende og engasjerende at det
nærmest sier seg selv at det er flott å drive med matematikk – altså en indre eller
interessebasert motivasjon drevet av vitebegjær og lyst. I tillegg er langsiktige
mål som videre karriereveier hvor matematikkfaget er viktig, en positiv driv-
kraft, og slike motiver betegnes gjerne for ytre eller instrumentell motivasjon.
Det finnes mål for begge disse to formene for motivasjon i PISA.
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Utallige studier har vist at begge disse to motivasjonsformene har en sterk
sammenheng med prestasjoner, og da spesielt den indre motivasjonen. Dette
ble også bekreftet i kapittel 4. I den følgende analysen behandler vi disse
målene på motivasjon som resultatvariabler. God undervisning påvirker ikke
bare elevenes læring av matematikk, men også deres driv for videre læring, og
disse mekanismene er ikke uten videre enkelt å isolere i en statistisk analyse.
Sammenhengene går sannsynligvis flere veier: Flinke elever utvikler god mot-
ivasjon, og høyt motiverte elever får bedre prestasjoner. I en tverrsnittsunder-
søkelse som PISA er det ikke helt enkelt å skille slike fenomener fra hverandre.
For i noen grad å isolere den effekten som undervisningen har på elevenes mot-
ivasjon, har vi valgt å beregne den statistiske sammenhengen (korrelasjonen)
mellom de ulike undervisningsaktivitetene og elevenes motivasjon – uavhengig
av hvor godt de presterer i faget på tidspunktet testen ble gjennomført. I tabell
5.9 gir vi et mål på effekten som korrigerer for elevenes dyktighet (partielle kor-
relasjonskoeffisienter). Siden både undervisningskonstruktene og målene for
indre motivasjon og interesse er standardisert slik at gjennomsnittsverdien
innenfor OECD er lik 0 og et standardavvik på 1, vil regresjonskoeffisienter og
slike partielle korrelasjoner være omtrent like.

Tabell 5.9: Korrelasjonen mellom de ulike undervisningskonstruktene og elevenes 
motivasjon kontrollert for elevenes prestasjoner i matematikk. Verdier som er statistisk 
signifikant forskjellig fra 0, er uthevet. Se tekst for øvrig forklaring.

Dimensjon Konstrukt

Korrigert effekt på 
elevenes interesse-
baserte motivasjon

Korrigert effekt på 
elevenes instrumen-

telle motivasjon

Kvalitet i 
undervisningen

Arbeidsro i matematikktimene 0,11 0,07

Klasseledelse 0,18 0,14

Forholdet mellom elev og lærer 0,28 0,24

Støttende lærer 0,27 0,21

Undervisnings-
aktiviteter

Stimulering av kognitiv aktivitet 0,26 0,21

Strukturerende aktiviteter 0,27 0,21

Tilbakemeldinger fra læreren 0,26 0,21

Innholdet i 
undervisningen

Erfaringer med oppgaver hvor 
man skal anvende matematikk

0,10 0,07

Erfaringer med oppgaver innenfor 
ren matematikk

0,12 0,17

Å løse standardproblemer 0,09 0,21

Å løse problemer med matema-
tiske resonnement

0,00 0,04

Bruk av IKT i matematikkunder-
visningen

0,17 0,14
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I tabell 5.9 er det tydelig at variablene som beskriver lærerens aktivitet i klas-
serommet, har relativt høye korrelasjoner på de to motivasjonsmålene. Tid-
ligere i kapitlet så vi at noen av effektene på matematikkskår av hva slags
oppgaver elevene jobber med, var atskillig høyere enn tilsvarende effekter
av de ulike læreraktivitetene (se også tabell 5.10 nedenfor). Her synes bildet
å være snudd rundt slik at spørsmålene knyttet til lærerens aktiviteter har de
relativt største effektene på elevenes motivasjon. Dette gjelder særlig effek-
ten på elevenes indre motivasjon. Man skal være forsiktig med å trekke for
raske slutninger om årsaker og virkninger fra slike korrelasjoner. En mulig
hypotese kan være at læreren personifiserer matematikk som fag og derfor
har en nøkkelrolle i utviklingen av elevenes identifisering med faget. Sjaa-
stad (2012) har eksempelvis vist hvordan realfagstudenter ofte trekker fram
lærerne i matematikk som signifikante personer som har påvirket deres stu-
dievalg – både ved at de definerer faget og ved at de er modeller for hva en
realist kan være som person, altså at de bidrar til at også elevene kan se seg
selv som realist.

I en multippel regresjonsanalyse forklarer alle undervisningsvariablene og
matematikkprestasjoner til sammen 23 og 21 prosent av variansen til henholds-
vis interessebasert og instrumentell motivasjon.

5.6.2 Den samlede effekten av undervisning på prestasjoner
Vi har i dette kapitlet sett at de ulike undervisningskonstruktene har ulike effek-
ter på elevenes prestasjoner i matematikk. God undervisning kjennetegnes
ifølge Klette (2013) av en balanse mellom bruk av ulike undervisningssituasjo-
ner og den type personlig støtte som læreren kan gi elevene. I tillegg har vi sett
at innholdet i matematikken man arbeider med gjennom oppgaveløsing, har en
betydelig effekt på prestasjonene. Men det er altså den totale effekten av alle
disse aspektene ved undervisningen som til syvende og sist blir interessant. Det
hjelper ikke bare å ha en lærer som kan gi kognitive utfordringer til elevene,
man må også ha en lærer som gir tilbakemeldinger, og som strukturerer under-
visningen. I tillegg må man ha en lærer som utvikler gode relasjoner til elevene,
og som klarer å skape et godt arbeidsmiljø i klasserommet. For å få en oversikt
over hvordan alle disse forholdene ved undervisning spiller på lag, har vi gjort
en multippel regresjonsanalyse.
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Tabell 5.10 gir resultatene fra flere enkle bivariate regresjonsanalyser (effekten
for én og én variabel på matematikkskår) sammen med resultatet fra en multip-
pel regresjonsanalyse (effektene fra de enkelte variablene når vi kontrollerer for
alle de andre variablene). Øverst i tabellen er konstantleddet oppgitt. Dette er
den predikerte matematikkskåren for en elev med verdien 0 for alle variablene
som inngår i analysen. I kolonnen til venstre har vi oppsummert de bivariate
effektene for hvert av konstruktene på prestasjoner i matematikk som ustandar-
diserte regresjonskoeffisienter (B*). Den neste kolonnen oppgir de tilsvarende
effektene fra den multiple regresjonsanalysen, det vil si effekten etter at vi kon-
trollerer for alle de andre variablene i tabellen (B). I kolonnen til høyre er det
oppgitt den totale andelen av varians (R2) som kan forklares etter hvert som
flere og flere blokker med variabler legges inn i analysen.

Tabell 5.10: Resultater fra flere enkle bivariate regresjonsmodeller (venstre kolonne) og en mul-
tippel regresjonsanalyse hvor alle klasseromsvariabler og elevenes sosioøkonomiske status er 
inkludert. Verdier som er statistisk signifikante, er uthevet. Se tekst for ytterligere forklaring.

Konstantleddet 478

Bivariat effekt 
[B*]

Regresjons-
koeffisient [B]

Andel varians for-
klart i prosent [R2]

Samlemål for hjemmets sosio-
økonomiske status, ESCS

32 24
7

Generell kvalitet i 
undervisningen

Arbeidsro i matematikktimene 16 13

13
Klasseledelse 15 0

Forholdet mellom elev og lærer 13 1

Støttende lærer 21 18

Undervisnings-
aktiviteter

Stimulering av kognitiv aktivitet 8 0

15Strukturerende aktiviteter 1 –20

Tilbakemeldinger fra læreren 1 –4

Innholdet i under-
visningen

Erfaringer med oppgaver hvor man 
skal anvende matematikk

15 6

23

Erfaringer med oppgaver innenfor 
ren matematikk

30 17

Å løse standardproblemer 25 13

Å løse problemer med matema-
tiske resonnement

–7 –15

Bruk av IKT i matematikkundervis-
ningen

–6 –2
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Det er grunn til å advare mot for enkle analyser av slike multivariate model-
ler hvor effekten av mange variabler estimeres samtidig. Det er samvariasjon
mellom mange av disse konstruktene, noe som kan føre til at den unike effekten
av en variabel blir liten fordi en annen (korrelert) variabel allerede bidrar med
varians i modellen. Det er derfor ikke alltid like lett å forstå hvorfor noen effek-
ter reduseres i en multivariat modell, og hvorfor noen andre framstår som nes-
ten uendret. Vi vil derfor legge mest vekt på å se på den totale effekten fra hver
dimensjon, uten å legge for stor vekt på nøyaktig hvilke variabler det er som får
redusert effekt når vi kontrollerer for alle andre variabler.

Vi kan legge merke til at effekten av elevenes sosioøkonomiske bakgrunn
reduseres litt fra den enkle bivariate til den multivariate modellen. Dette vil si
at de ulike aspektene ved undervisningen som disse konstruktene representerer,
har et relativt beskjedent bidrag for å jevne ut elevers sosiale bakgrunn (mer om
sosial utjevning finnes i kapittel 12).

Videre ser vi at alle variablene fra dimensjonen Generell kvalitet i undervisnin-
gen har betydelige effekter i de enkle bivariate analysene, men at kun Arbeidsro i
klasserommet og Støttende lærer blir igjen med betydelige unike effekter i den
multivariate analysen. Det er denne dimensjonen som fanger inn det Schoenfeld
(2009) betegner som emosjonell, organisatorisk og undervisningsrettet støtte.
Denne analysen poengterer derfor at, under ellers like forhold, er det den organi-
satoriske støtten (et rolig og strukturert arbeidsmiljø) og den direkte undervis-
ningsrettede støtten som en lærer gir, som framstår som spesielt betydningsfulle.
Til sammen bidrar denne dimensjonen til å forklare ytterligere 6 prosent av vari-
ansen i tillegg til de 7 som ble forklart av elevens sosioøkonomiske bakgrunn.

Den neste blokken i analysen består av konstruktene fra dimensjonen
Undervisningsaktiviteter. Vi ser at disse aspektene ved undervisning har rela-
tivt lave bivariate effekter på prestasjonene. I den multivariate analysen ser vi
at, under ellers like forhold, har det som vi har kalt for strukturerende aktivite-
ter, en ganske stor negativ effekt på prestasjonene. Dette er ikke umiddelbart
enkelt å tolke mot den teorien som ligger til grunn for å inkludere dette kon-
struktet i PISA-undersøkelsen. I kapittel 5.4.2 lanserte vi hypotesen om at de
aktivitetene som er inkludert i disse spørsmålene, kan tenkes å fange inn den
typen undervisning som er organisert gjennom utstrakt bruk av målnedbryting
og arbeidsplaner. Dette kan gi utfordringer for helklasseundervisning og elev-
samarbeid med fokus på metakognitive aktiviteter for å konsolidere læringen.
For dimensjonen som helhet ser vi at den samlede effekten er beskjeden med et
ytterligere bidrag på 2 prosent forklart varians.

Den siste blokken knyttet til innholdet i undervisningen viser at selv når man
kontrollerer for alle andre forhold ved undervisningen, har det matematiske inn-
holdet som elevene arbeider med, ganske stor betydning. Den multiple regre-
sjonsanalysen bekrefter også resultatene fra de bivariate analysene om at særlig
det å løse det vi har kalt standardproblemer (både innenfor ren og anvendt mate-
matikk) og det å jobbe med ren matematikk (her målt gjennom spørsmål knyttet
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til det å løse ligninger), har betydelig effekt på elevenes matematikkprestasjo-
ner. Den negative effekten av å løse mer komplekse oppgaver som krever at
eleven utvikler egne matematiske resonnementer, blir forsterket i den multiva-
riate analysen. Nok en gang er ikke dette umiddelbart lett å tolke. Vi så i tabell
5.9 at slik problemløsing heller ikke har effekt på elevenes motivasjon i faget.
Som matematikklærer kan det være vanskelig å akseptere et slikt resultat. Det
er nettopp denne typen oppgaveløsing som mange vil oppfatte som krydderet i
undervisningen, og slike aktiviteter kan, i alle fall for noen elever, gi unik inn-
sikt i hvordan den matematiske verden er bygd opp, og hvordan matematikken
kan bidra til å forstå komplekse fenomener. Resultatene gitt ovenfor tilsier imid-
lertid at disse oppgavene ikke fungerer slik for gjennomsnittseleven. Det er like-
vel grunn til å holde fast ved at evnen til å utvikle egne matematiske resonne-
menter fortsatt bør være et mål for undervisningen for alle elever i matematikk,
men som driver i en undervisning for å etablere en robust matematisk kompe-
tanse, synes det ikke som at en slik oppgaveløsing i seg selv har en sentral rolle.
På mange måter ligner dette et funn fra PISA 2006 hvor undersøkelsen viste at
bruk av såkalte utforskende arbeidsmåter i naturfag hadde en sterk negativ
effekt på prestasjonen i naturfag (Kjærnsli mfl. 2007). Olsen (2013) påpekte at
det som kan ligge under disse resultatene, var at en undervisning som vektlegger
slike arbeidsformer, kan være knyttet til manglende støtte og struktur i under-
visningen. Lærerens støttende rolle blir imidlertid spesielt viktig når man jobber
med oppgaver med mange frihetsgrader hvor elevene selv skal finne ut hvordan
de skal finne et svar. Lignende typer forklaringer kan ligge bak dette funnet om
bruk av oppgaver som krever matematiske resonnement.

5.7 Skoleledernes rapporteringer 
om matematikkundervisning

Spørsmålene til skolelederne behandles samlet i kapittel 10. En mer helhetlig
presentasjon av dette spørreskjemaet gis derfor i det kapitlet. Noen av spørsmå-
lene er det imidlertid mer naturlig å inkludere her siden de er direkte knyttet til
matematikkundervisningen på skolen. Spørsmålene til skolelederne knytter seg
ikke til den inndelingen av begreper som ellers er brukt i kapitlet, og de ulike
spørsmålene handler om forskjellige fenomener. Denne delen av kapitlet blir
derfor mer summarisk og fragmentert enn resten av kapitlet.

5.7.1 Skolelederes vurdering av matematikklærernes 
syn på undervisning

Skolelederne ble bedt om å gi en overordnet vurdering av om matematikk-
lærerne er åpne for nye innfallsvinkler til undervisning, eller om de har en kon-
servativ holdning om hvordan undervisningen skal foregå.
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Tabell 5.11 viser prosentandeler av skolelederne11 som er enige i to utsagn
om matematikklærernes holdninger til nye undervisningsmetoder. Disse
utsagnene var også inkludert i spørreskjemaet til skolelederne i 2003. I alle
land er summen av andelene som sier seg enige i begge utsagnene, over 100.
Skolelederne oppfatter altså ikke at åpenhet for nye metoder nødvendigvis er
det motsatte av å foretrekke velkjente undervisningsmåter. Det er rimelig å
tenke at man kan foretrekke velkjente undervisningsmetoder, men at lærere
samtidig er åpne for å ta i bruk nye metoder. Det overordnede bildet for 2012
er at de norske og islandske skolelederne er noe mindre enige enn kollegaene
i de andre nordiske landene i at matematikklærerne er åpne for nye undervis-
ningsmetoder. De finske og de svenske rektorene er de som er minst enige i
at lærerne holder seg til velkjente måter å undervise på. Det har også vært en
utvikling over tid som går i noe ulik retning for de nordiske landene. De nor-
ske, danske og islandske skolelederne mener at matematikklærernes prefe-
ranser har blitt mer konservative, mens de finske og svenske rektorene
uttrykker at lærerne har endret preferanser i retning av å foretrekke innova-
tive tilnærminger til undervisning.

Tabell 5.11: Nordiske skolelederes vurdering av matematikklærernes åpenhet for å prøve ut nye 
undervisningsmetoder (prosentandeler som er «enige» eller «svært enige» i at påstandene passer 
for matematikklærerne ved skolen). Signifikante endringer fra 2003 er markert ved å utheve ver-
dien for 2012.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

2003 2012 2003 2012 2003 2012 2003 2012 2003 2012 2003 2012

Matematikklærerne 
er interessert i å 
prøve ut nye meto-
der og ny undervis-
ningspraksis

84 75 93 87 74 86 86 74 83 87 85 81

Matematikklærerne 
foretrekker å holde 
på velkjente meto-
der og undervis-
ningsmåter

54 64 43 61 43 36 49 63 54 49 62 62

Differanse 30 11 50 26 31 50 37 11 29 38 23 19

11. Strengt tatt uttrykker disse tallene prosentandeler av elevene som har en skoleleder som er
enig i disse utsagnene, men for enkelhetens skyld sier vi her og andre steder som bruker data
fra skolespørreskjemaet, at det er prosentandelen av skoleledere. Dette skyldes at utvalget i
PISA er innrettet for å få et representativt og generaliserbart utvalg av elever. Dersom man
skulle ha hatt et representativt utvalg av skoleledere, måtte utvalgsprosedyrene ha vært noe
annerledes. Forskjellene er i praksis ikke veldig store.
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5.7.2 Felles undervisningsplanlegging
Skolelederne besvarte et sett med spørsmål som handler om hvorvidt skolen har
etablert ulike former for overordnede planer eller strategier knyttet til matema-
tikkfaget. Dette spenner fra relativt enkle fellesløsninger som at de har de
samme lærebøkene for hele trinnet, og over til mer overordnet strategisk plan-
legging knyttet til faget.

Omtrent halvparten av skolene i Norge rapporterer å ha en plan for hvordan
datamaskiner skal brukes i matematikkundervisningen. Dette er en større andel
enn gjennomsnittet i OECD, og en betydelig høyere andel enn i de andre nor-
diske landene.

Norske skoler bruker i stor grad de samme matematikkbøkene for alle elever
på skolen, og sammenholdt med resultatet fra spørsmål til lærerne i TIMSS om
at lærebøkene oppgis som den viktigste ressursen for undervisningen (Mullis
mfl. 2012), er det rimelig å konkludere at læreboka i stor grad styrer matema-
tikkundervisningen. Skolene i Danmark og Finland har også i stor grad felles
lærebøker for alle elevene, mens i Island er det kun 22 prosent av skolene som
rapporterer at alle elevene på trinnet har samme læreverk.

Når det gjelder en felles plan for undervisningen for et lengre tidsrom, er det
kun Norge og Island som er på nivå med OECD-gjennomsnittet, hvor godt over
80 prosent av elevene går på skoler som rapporterer å ha en slik praksis. Spesielt
Danmark og Sverige skiller seg ut ved å ha lave andeler for dette spørsmålet.
Det er verdt å merke seg at de finske lærerne også i stor grad rapporterer å ha
en slik overordnet felles plan for matematikkundervisningen på trinnet. I andre

Tabell 5.12: Andeler skoleledere som svarer «Ja» på spørsmål om skolen har ulike former for 
overordnede planer for matematikkfaget. Verdier som er statistisk signifikant forskjellig fra gjen-
nomsnittet i OECD, er markert med uthevet skrift.

Hvilke av utsagnene nedenfor gjelder for din skole?
Med en plan menes en skriftlig oversikt som viser hvilke regler som 
gjelder for skolen, og som er kjent for dem den gjelder. (Andel som 
svarer «Ja») N D Fi I S OECD

Skolen har en plan for hvordan datamaskiner skal brukes i matematikk-
undervisningen (f.eks. hvor mye en skal bruke datamaskinen i matema-
tikktimene eller bruk av spesifikke matematiske dataprogram).

48 27 23 15 5 32

Alle elevene på 10. trinn bruker de samme matematikkbøkene. 86 76 89 22 68 71

Matematikklærerne på skolen følger en felles plan som spesifiserer 
hvilket innhold det skal arbeides med i perioden (perioden skal være 
minimum en måned).

85 28 69 85 34 83

Skolen har utviklet og tatt i bruk en egen handlingsplan for matematikk 
(en plan som inneholder læringsmål og felles læringsaktiviteter/mate-
riell samt en plan for kursing av involverte lærere).

29 24 63 47 29 62
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spørsmål i skolespørreskjemaet ser vi at skoleleder i liten grad har innflytelse
på det som skjer i klasserommet, men dette spørsmålet viser at finske lærere
likevel ikke er privatpraktiserende, men at de i stor grad også forankrer sin
undervisning i lærerkollegiet.

Nordiske land rapporterer i relativt liten grad å ha en overordnet handlings-
plan for matematikkfaget, men Finland skiller seg ut ved at en majoritet av rek-
torene her rapporterer at de har en slik plan.

5.7.3 Matematikklærernes deltakelse på kurs
To enkle spørsmål ble stilt for å kartlegge i hvor stor grad lærerne deltar i etter-
og videreutdanning. Den noe upresise sekkebetegnelsen «kurs» ble brukt i for-
muleringene. Spørsmålene dreide seg spesifikt om deltakelse på kurs som er
knyttet til undervisning i matematikk. Spørsmålet som ble stilt, var det følgende:

Hvor stor andel av lærerne ved din skole har i løpet av de siste tre månedene
deltatt på kurs i matematikk? (Et kurs i matematikk er her et formelt kurstilbud
som er utviklet for å fremme undervisningsferdigheter eller pedagogisk praksis.
Det kan (men må ikke) lede til en form for kvalifisering. Kurset må vare minst én
dag og ha fokus på undervisning og læring av matematikk.)

Vi ser at Norge skiller seg ut som det nordiske landet med minst matematikk-
relevant etter- og videreutdanning av lærerne. I Sverige rapporterer rektorene et
langt høyere gjennomsnitt enn i de andre nordiske landene. Dette bildet for
Norge er sammenfallende med lærernes rapportering i TIMSS-undersøkelsen i
2011, hvor norske lærere er blant dem som i minst grad deltar i etterutdanning
med relevans for matematikkfaget (Mullis mfl. 2012).

Tabell 5.13: Andel av lærere som har deltatt på kurs med fokus på matematikk. Verdier 
som er statistisk signifikant forskjellig fra OECD, er uthevet.

Alle lærere Matematikklærere

Norge
Danmark
Finland
Island
Sverige

7
9
8

19
11

24
25
32
34
44

OECD 12 38
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5.8 Oppsummering
PISA-undersøkelsen har som ambisjon å beskrive tilstanden for skolesystemer
gjennom å måle det kumulative utbyttet for noen utvalgte fagområder mot slut-
ten av det som i de fleste land er den obligatoriske skolegangen. Denne til-
standsbeskrivelsen er knyttet til størrelser som anses som viktige for videre
utdanning, arbeidsliv og deltakelse i samfunnet for øvrig. I dette kapitlet har vi
i tillegg til å vise effekten av undervisning på matematikkprestasjonene, også
inkludert effekten på elevenes motivasjon for å lære matematikk.

Kvalitet i undervisning blir studert fra mange perspektiver. Utgangspunktet for
PISA er teorier som legger vekt på at undervisning med god kvalitet, bidrar til
gode læringsresultater. Når det gjelder effektene av undervisning, identifiserer
rammeverket i PISA moderne skoleeffektivitetsforskning som det primære teori-
grunnlaget (OECD 2013a). I dette kapitlet har vi valgt også å vise til nyere norsk
forskning som beskriver kvalitet i undervisningen gjennom observasjoner i klas-
serommet. Denne forskningen skiller seg vesentlig fra skoleeffektivitetsforskning
i design. Den er ofte kvalitativ og ikke gjennomført på utvalg som er statistisk
representative. Imidlertid har skoleeffektivitetsforskningen og klasseromsforsk-
ningen nærmet seg hverandre mye i det siste tiåret (se for eksempel www.metpro-
ject.org), og vi har i dette kapitlet vist til at anbefalingene om undervisning fra
disse to perspektivene i stor grad er sammenfallende.

Tabell 5.14: Oppsummering av de ulike konstruktene knyttet til undervisning i matematikk.
� indikerer Verdi ≥ 0,15, Effekter på matematikkprestasjoner ≥ 15 og Effekter på motivasjon ≥ 0,15
� indikerer Verdi ≤ –0,15, Effekter på matematikkprestasjoner ≤ –15 og Effekter på motivasjon ≤ –0,15

Dimensjon Konstrukt Verdi

Bivariat 
effekt på 

mate-
matikkskår

Effekt på mate-
matikkskår i 
multivariat 

analyse

Effekt på 
indre 

motivasjon

Effekt på 
ytre 

motivasjon

Undervisnings-
aktiviteter

Stimulering av kognitiv 
aktivitet

� � �

Strukturerende aktiviteter � � � �

Tilbakemeldinger fra 
læreren

� �

Innholdet i 
undervisningen

Erfaring med oppgaver hvor 
man skal anvende mate-
matikk

� �

Erfaringer med oppgaver 
innenfor ren matematikk

� � �

Å løse standardproblemer � �

Å løse problemer med 
matematiske resonnement

�

Bruk av IKT i matematikk-
undervisningen

� �
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I tabell 5.14 har vi gjort en oppsummering av resultatene i dette kapitlet. Fordi
det er et stort antall elever og skoler som deltar i PISA, blir de fleste verdiene
som er rapportert i dette kapitlet, statistisk signifikante, men dette trenger ikke
bety at verdiene er tolkbare og meningsfulle. Det finnes ingen fasit for hvor stor
en verdi skal være før den bør tillegges vekt, men et vanlig kriterium som bru-
kes, er at såkalte standardiserte effektstørrelser (se vedlegget om metode) i
området 0,2–0,5 kan regnes som moderate effekter. En metaanalyse av effekt-
studier av undervisning viser imidlertid at de fleste effekter i tverrsnittsunder-
søkelser som PISA er lavere enn i studier som har et eksperimentelt design
(Seidel og Shavelson 2007). Vår erfaring med analyser av data fra PISA tilsier
at standardiserte effektstørrelser over 0,3 må vurderes som relativt store. Vi har
derfor i tabellen valgt å indikere effektstørrelser som er henholdsvis større eller
lik 0,15 (�) eller mindre eller lik –0,15 (�). Effektene på matematikkskår har i
dette kapitlet blitt gitt ved ustandardiserte regresjonskoeffisienter. Siden disse
koeffisientene er knyttet til prestasjonsskalaene med standardavvik på 100, vil
effekter på ±15 tilsvare det kriteriet vi har satt for standardisert effektstørrelse.

Oppsummert viser tabell 5.14 at norske elever rapporterer om en matema-
tikkundervisning hvor lærerne i relativt liten grad tar i bruk virkemidler for å
stimulere elevenes kognitive aktivitet. Elevene oppfatter også at norske lærere
i mindre grad bruker konkrete virkemidler for å strukturere undervisningen.
Dette er også sammenfallende med klasseromsforskning i Norge, og tilsva-
rende data fra TALIS bekrefter også dette bildet. Videre viser analysene at kon-
struktene som beskriver hva lærerne gjør, inkludert konstruktene som er rappor-
tert i kapittel 11 om læringsmiljø, har en tydelig og ganske sterk sammenheng
med elevenes motivasjon. Sammenhengen med elevenes prestasjoner synes å
være mindre entydig.

Elevene opplever ofte at de arbeider med oppgaver knyttet til anvendelse av
matematikk, og de bruker i langt større grad enn elever i mange andre OECD-
land datamaskin i matematikktimene. Generelt viser analysene i dette kapitlet
at hva slags matematikk elevene arbeider med, har relativt sterk sammenheng
med prestasjoner. Spesielt gjelder dette oppgaveløsing preget av standard pro-
blemløsing og det å løse oppstilte ligninger.

I kapittel 11 presenteres resultater som viser at norske lærere er gode på å gi
emosjonell støtte, og norske elever rapporterer om et godt læringsmiljø preget
av tillit og gode relasjoner mellom lærer og elev. Dette er et nødvendig utgangs-
punkt for å skape gode undervisningssituasjoner. Imidlertid bekrefter PISA-
undersøkelsen funn fra annen forskning om at matematikkundervisningen i
Norge i for liten grad legger vekt på den organisatoriske støtten. Norske mate-
matikklærere bør altså ha et enda tydeligere fokus på læringsmålet for under-
visningen (som ikke må forveksles med resultatmål), og norske matematikklæ-
rere kan med fordel bli mer systematiske i arbeidet med å kontrollere og følge
opp elevenes arbeid. Til dette trengs god vurderingspraksis hvor elevene får
konkrete anvisninger for den videre læringen. Sist, men ikke minst, kan norske
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lærere i enda sterkere grad gi undervisningsrettet støtte for å sikre at elevene
konsoliderer sin læring. Dette vil være aktiviteter som å oppsummere på slutten
av timen og å gi oppgaver og spørsmål til elevene som eksplisitt bidrar til at de
reflekterer over sin egen begrepsforståelse.
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Kapittel 6

Naturfag i PISA
Marit Kjærnsli

6.1 Rammeverket for naturfag
Rammeverket for naturfag i PISA (OECD 2013a) ligger til grunn for utvikling
og valg av oppgaver i prøven. I rammeverket brukes begrepet scientific literacy.
Bruken av begrepet understreker det allmenndannende perspektivet ved natur-
fag, der det sentrale ikke er å finne ut hva elevene har lært, men i hvilken grad
de er i stand til å bruke den kunnskapen de har (se for eksempel Roberts 2007).
Det er vanskelig å finne en norsk oversettelse av begrepet scientific literacy.
Begrepet dekker ikke alle sider av «naturfaglig allmenndannelse» slik vi kjen-
ner det fra norsk faglitteratur (Kolstø 2006, Sjøberg 2009). Når vi her bruker
begrepet naturfag, er det viktig å understreke at betegnelsen ikke må oppfattes
som skolefaget naturfag.

PISA-undersøkelsen tar ikke utgangspunkt i læreplanene i de enkelte lan-
dene, men i hva fagdidaktikere mener er viktige kompetanser i naturfag. I tidli-
gere rapporter er rammeverket sammenlignet med både L97 og Kunnskapsløf-
tet (Kjærnsli mfl. 2007). Disse analysene viser at rammeverket er i god
overensstemmelse med norske læreplaner i naturfag, samtidig som det er sen-
trale områder i naturfagplanen som rammeverket ikke omfatter.

Hva som ligger i begrepet scientific literacy i PISA, er grundig beskrevet i
rammeverket, samt i den internasjonale og den norske rapporten (OECD 2006,
OECD 2007, Kjærnsli mfl. 2007, Bybee mfl. 2009).

Definisjonen av scientific literacy i PISA er en persons

– kunnskap i naturfag og bruk av denne kunnskapen for å identifisere naturvitenska-
pelige problemstillinger, å skaffe seg ny kunnskap, å utforske naturfaglige feno-
mener og å trekke evidensbaserte konklusjoner om naturfagrelaterte problemer

– forståelse av karakteristiske trekk ved naturvitenskap som et produkt, og innsikt
i grunnleggende trekk ved utforskende arbeidsmetoder

– innsikt i hvordan naturvitenskap og teknologi former våre materielle, intellektu-
elle og kulturelle omgivelser

– vilje til å engasjere seg som en reflektert samfunnsborger når problemstillinger
krever en naturvitenskapelig tilnærming

(OECD 2006, s. 23, vår oversettelse)
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Denne definisjonen peker på det allmenndannende perspektivet ved naturfag.
Det handler om hva som er viktig for alle, ikke bare for dem som ønsker seg en
utdanning eller et yrke innen naturvitenskap. Definisjonen peker på at det er
viktig både å ha naturfaglig kunnskap, og kunne bruke den naturfaglige kunn-
skapen til å finne fram til relevant informasjon, forstå og tolke, reflektere og
vurdere, analysere og resonnere på bakgrunn av konkrete situasjoner som er
beskrevet i teksten.

I rammeverket for naturfag i PISA er oppgavene klassifisert etter de fire
aspektene Kontekst, Kompetanse, Kunnskapsområde og Holdning. Figur
6.1 illustrerer hvordan disse kategoriene står i forhold til hverandre i henhold til
rammeverket.

Med Kontekst menes her hvilket område oppgaveenheten i hovedsak er
hentet fra. Det er lagt vekt på å få med et bredt spekter av ulike kontekster, og
de aktuelle kontekstene er klassifisert i noen hovedgrupper: Helse, Naturres-
surser, Miljøspørsmål, Trusler og sikkerhet samt Framtidsvyer og teknologi.

Med Kompetanse menes hvilke typer kunnskaper elevene må ha, og hvilke
ferdigheter de må mestre for å løse oppgavene. I PISA 2006 ble det definert tre
kompetanser.

Kompetanse 1. Kunne identifisere naturvitenskapelige problemstillinger
Denne kompetansen handler om å forstå hva naturvitenskap går ut på, og hva
som er sentralt i naturvitenskapelige undersøkelser. Kjennskap til naturviten-
skapelige metoder kan bidra til at elevene blir i stand til å foreta en mer kritisk

Situasjoner 
som involverer 

naturfag
og teknologi,

– identifiserer natur-
 vitenskapelige 
 problemstillinger

– forklarer fenomener 
 naturvitenskapelig

– bruker naturviten-
 skapelig evidens

hva du kan:
– i naturfag (om den natur-
 lige verden)
– om naturfag (om arbeids-
 måter, logiske slutninger, 
 kunnskapens status, etc)

hvordan du reagerer på 
naturvitenskapelige emner 
(interesse, verdsetting av 
naturvitenskapelige under-
søkelser, holdning til miljø-
spørsmål)

Kontekst

Kompetanse

Kunnskap

Holdningkrever
at du

hvordan du
gjør dette,

avhenger av

Figur 6.1: Aspektene ved naturfag i PISA (OECD 2006, Kjærnsli mfl. 2007).
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vurdering av påstander de møter i media eller i samfunnet for øvrig. Det er blant
annet viktig å kunne avgjøre hva som er mulig, og hva som ikke er mulig å
bevise vitenskapelig. Følgende tre punkter er listet opp i rammeverket for å vise
mer i detalj hva kompetansen innebærer:

– Avgjøre om et spørsmål er mulig å utforske naturvitenskapelig
– Identifisere nøkkelord for å søke etter naturfaglig informasjon
– Kjenne til de viktigste trinnene i en naturvitenskapelig undersøkelse

Et eksempel på denne kompetansen er spørsmål 3 i oppgaveenheten Sur ned-
bør, som er en frigitt PISA-oppgave. Denne oppgaveenheten og de andre
eksempeloppgavene som blir omtalt senere i dette kapitlet, er tilgjengelig på
www.pisa.no. Oppgaveenheten Sur nedbør har en innledende tekst som er hen-
tet fra en avisartikkel. Artikkelen handler om marmorstatuene på Akropolis,
som blir tæret av sur nedbør. I tillegg til informasjon fra avisartikkelen får elev-
ene beskrevet et forsøk der formålet er å finne ut hvordan sur nedbør virker på
marmor. Forsøket går ut på å legge en marmorbit i eddik over natten. Som en
del av forsøket blir noen marmorbiter også lagt i rent (destillert) vann over nat-
ten. I spørsmål 3 blir elevene bedt om å begrunne hvorfor marmorbiten blir lagt
i rent vann. Hensikten med spørsmålet er å finne ut om elevene har forståelse
for viktigheten av kontroll av variabler. Dette er et typisk spørsmål som er kate-
gorisert under det tredje punktet i kompetanse 1, «Kjenne til de viktigste trin-
nene i en naturvitenskapelig undersøkelse».

Kompetanse 1 er i tråd med den generelle beskrivelsen av «Forskerspiren»,
og de prosessene det vises til i Kunnskapsløftet (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Kompetanse 2. Kunne forklare fenomener naturvitenskapelig
Denne kompetansen handler i hovedsak om å kjenne til og forstå naturvitenska-
pelige fakta, begreper og lover, spesielt for å kunne fortolke og forutsi hendel-
ser i en gitt situasjon. Også her er det tre underkategorier:

– Anvende kunnskap i eller om naturfag i en gitt situasjon
– Beskrive eller forklare fenomener naturvitenskapelig
– Identifisere riktige beskrivelser, forklaringer og forutsigelser

Omtrent halvparten av alle oppgavene i PISA er kategorisert under denne kom-
petansen. Det er også lengst tradisjon for og lettest å lage oppgaver innen denne
kategorien. Spørsmål 3 i oppgaveenheten Drivhus, som er vist i sin helhet i
dette kapitlet, er et eksempel på et spørsmål som krever at elevene må anvende
naturfaglig kunnskap. Spørsmålet forutsetter god kjennskap til naturfaglige
begreper, og handler om faktorer som påvirker drivhuseffekten. Et annet
eksempel på spørsmål som krever at elevene anvender naturfaglig kunnskap,
finnes i oppgaveenheten Fysisk trening. I denne oppgaven skal elevene svare på
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hvorfor man må puste mer når man driver med fysisk trening, enn når kroppen
hviler. Elevene må formulere svaret selv og vise at de har kjennskap til at man
må puste mer fordi kroppen krever mer oksygen, og man må kvitte seg med mer
karbondioksid. Det er mange ulike svar som gir poeng, for eksempel at økt mus-
kelaktivitet krever mer oksygen.

Kompetanse 3. Kunne bruke naturvitenskapelig evidens til å argumentere
Denne kompetansen innebærer å forstå og verdsette naturvitenskapelig evidens
i motsetning til pseudovitenskapelige spekulasjoner, irrasjonelle argumenter og
personlige preferanser. Kompetansen består av følgende kategorier:

– Bruke naturfaglig evidens til å trekke konklusjoner
– Gi grunner for eller imot konklusjoner og finne fram til antakelser som lig-

ger under når konklusjoner er trukket
– Kunne kommunisere konklusjonene og de resonnementene og den evidens

de bygger på

De to første spørsmålene i oppgaveenheten Drivhus er eksempler på kompe-
tanse 3. Elevene skal sammenligne de to figurene for å finne evidens for eller
imot de gitte påstandene. Det første spørsmålet krever at elevene konstaterer at
det er en gjennomgående stigning for begge kurvene, eller lignende. Spørsmål
2 er litt mer komplekst, idet elevene både skal peke på deler av kurvene som
ikke er i overensstemmelse, og i tillegg forklare hvorfor dette da ikke støtter
opp om den foreslåtte konklusjonen. Hvis de bare klarer det første, gir svaret ett
poeng. Svar som både viser til en riktig tidsperiode, og som inneholder en god
begrunnelse, gir to poeng.

Kompetanse 3 er på mange måter det nærmeste man kommer logisk tenk-
ning i naturfag, og det kan argumenteres for at dette burde være en grunnleg-
gende ferdighet i norsk skole. Det som vektlegges, er også i samsvar med argu-
menter som ofte blir brukt for hvorfor alle skal lære naturfag (Mork og Erlien
2010). I tradisjonelle naturfagprøver er det som oftest lagt stor vekt på kompe-
tanse 2, som handler om grunnleggende begrepsforståelse og faktakunnskap.
PISA representerer en dreining mot mer vektlegging av det som ofte kalles
«prosess-aspektet» i faget, nemlig kompetansene 1 og 3 ovenfor (Pinto og Bou-
damoussi 2009).

Holdning til naturfag
Som det framgår av figur 1, er også holdningsaspektet inkludert i definisjonen
av scientific literacy i PISA. Holdningsspørsmålene inngår ikke i poengbereg-
ningen for prestasjoner i naturfag, men i PISA 2006 var det fokus på holdninger
til og engasjement i naturfag i elevspørreskjemaet. Det var blant annet en rekke
spørsmål som handlet om elevenes selvoppfatning, elevenes verdsetting av
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naturvitenskap, deres motivasjon for å lære naturfag og deres holdninger til vik-
tige miljøspørsmål. I tillegg var det en del holdningsspørsmål direkte knyttet til
spesifikke oppgaveenheter. I PISA 2012 er det ingen slike spørsmål knyttet til
naturfag. Holdningsspørsmål er knyttet til det faget som er hovedområde i
undersøkelsen, og denne gangen er det matematikk.

Eksempel på en oppgave i naturfag
Drivhus er eksempel på en frigitt oppgaveenhet. De ulike spørsmålene er brukt
i teksten for å illustrere både kompetanser og prestasjonsnivåer.

DRIVHUS
Les tekstene og svar på spørsmålene som følger.

Drivhuseffekten: realitet eller innbilning?
Alt levende trenger energi for å overleve. Energien som opprettholder livet på jorda,
kommer fra sola, som sender ut energi i verdensrommet fordi den er så varm. En
svært liten del av denne energien når jorda.

Jordas atmosfære ligger som et beskyttende teppe rundt overflaten av vår planet
og forhindrer de temperaturvariasjonene som ville forekommet i en lufttom verden.

Det meste av strålingsenergien som kommer fra sola, passerer gjennom jordas
atmosfære. Jorda absorberer noe av denne energien, og noe blir reflektert tilbake
fra jordas overflate. En del av den energien som reflekteres, blir absorbert av atmo-
sfæren.

Som et resultat av dette, er gjennomsnittstemperaturen over jordoverflaten høyere
enn den ville vært hvis det ikke var noen atmosfære. Jordas atmosfære har samme
virkning som et drivhus, derav navnet drivhuseffekt.

Det sies at drivhuseffekten er blitt sterkere i løpet av det tjuende århundre.

Det er et faktum at gjennomsnittstemperaturen i jordas atmosfære har økt. I aviser
og tidsskrifter blir de økte utslippene av karbondioksid ofte oppgitt som hovedårsa-
ken til temperaturøkningen i det tjuende århundre.

En elev som heter André, blir interessert i den mulige sammenhengen mellom gjen-
nomsnittstemperaturen i jordas atmosfære og utslippene av karbondioksid på jorda.
På et bibliotek kommer han over disse to grafene. Ut fra disse to grafene konkluderer
André med at økningen i gjennomsnittstemperatur i jordas atmosfære med sikkerhet
skyldes at utslippene av karbondioksid har økt.
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Spørsmål 1
Hva er det ved disse grafene som støtter Andrés konklusjon?

Spørsmål 2
En annen elev, Janne, er uenig i Andrés konklusjon. Hun sammenligner de to gra-
fene og sier at noen områder i de grafiske framstillingene ikke støtter konklusjonen
hans.

Gi et eksempel på et område i de grafiske framstillingene som ikke støtter Andrés
konklusjon. Begrunn svaret ditt.

Spørsmål 3
André holder fast på sin konklusjon om at den gjennomsnittlige temperaturøknin-
gen i jordas atmosfære skyldes at utslippene av karbondioksid har økt. Men Janne
mener at konklusjonen hans er forhastet. Hun sier: «Før du godtar denne konklu-
sjonen, må du være sikker på at andre faktorer som kan påvirke drivhuseffekten,
er konstante.»

Nevn en av de faktorene Janne sikter til.
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6.1.1 Prestasjonsnivåer i naturfag
Naturfagprestasjonene i PISA er delt inn i seks nivåer. Den statistiske modellen
som ligger til grunn for inndelingen av nivåer, gjør at de må tolkes som et
uttrykk for hva elever som har en skår tilsvarende et nivå, vil være i stand til å
mestre med en sannsynlighet på minst 50 prosent. Se nærmere beskrivelse i
metodekapitlet, vedlegg 2. Vanskelighetsgraden til en oppgave bestemmes av
flere faktorer, som kompleksiteten i konteksten, i hvilken grad eleven er kjent
med det naturfaglige området oppgaven er hentet fra, prosesser og terminologi
som brukes, hvor mange logiske trinn som kreves for å besvare spørsmålet, i
hvilken grad oppgaven krever abstrakt tenkemåte, samt graden av resonnering
som kreves for å vurdere, konkludere eller forklare svaret (se for eksempel
Nentwig mfl. 2009).

I rammeverket og den norske rapporten fra PISA 2006 finnes en detaljert
beskrivelse av hva som kreves av en typisk elev på hvert nivå (OECD 2013b,
Kjærnsli mfl. 2007). Her presenteres en kortversjon av hva oppgaver på de
ulike nivåene krever. Nivå 6 og 1 blir eksemplifisert med oppgaver som er plas-
sert på disse to nivåene.

Nivå 6: Elever som skårer på dette nivået, skal være i stand til å vise en avansert
naturvitenskapelig tenkemåte. De skal kunne identifisere, forklare og anvende
kunnskap i og om naturfag i mange ulike komplekse situasjoner. Elevene må
kunne se sammenhengen mellom ulik informasjon og forklaringer. De skal
kunne bruke evidens fra ulike kilder for å begrunne avgjørelser og løsninger på
nye og ukjente problemstillinger i naturfag og teknologi.

Spørsmål 3 i oppgaveenheten Drivhus (vist i dette kapitlet) er plassert på
dette nivået. Elevene skal her nevne faktorer som kan påvirke drivhuseffekten.
I teksten er det allerede nevnt at utslipp av karbondioksid er en av disse fakto-
rene. Elevene blir derfor bedt om å nevne en annen faktor enn karbondioksid,
noe som gjør at oppgaven blir komplisert. Spørsmålet krever både at elevene
må kunne identifisere naturfaglige begreper, og at de må kunne forklare feno-
mener naturfaglig.

Nivå 5: Elever på dette nivået må kunne identifisere den naturvitenskapelige
komponenten i mange komplekse situasjoner og kunne anvende de naturfaglige
begrepene. De må kunne sammenligne og vurdere relevant evidens, kunne gi
forklaringer og argumenter basert på evidens og kritisk analyse.

Nivå 4: Elever på dette nivået må kunne arbeide med situasjoner og problem-
stillinger som gjelder bestemte fenomener der naturfag og teknologi er invol-
vert. De må kunne velge ut og kombinere forklaringer og knytte disse forkla-
ringene til situasjoner i dagliglivet. Elevene må også kunne reflektere over og
kommunisere sine avgjørelser basert på naturfaglig kunnskap.
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Nivå 3: Elever på dette nivået må kunne identifisere tydelig beskrevne natur-
faglige problemstillinger i ulike situasjoner. De må være i stand til å velge ut
fakta og kunnskap til å forklare fenomener og anvende enkle modeller eller
utforskningsstrategier. De må kunne tolke og bruke naturfaglige begreper fra
ulike emner og anvende dem direkte. De må også kunne komme med korte
påstander eller avgjørelser basert på naturfaglig kunnskap.

Nivå 2: Elever på nivå 2 må ha relevant naturfaglig kunnskap for å gi mulige
forklaringer i velkjente sammenhenger, eller trekke konklusjoner basert på
enkel utforsking. De er i stand til direkte resonnering og å gjøre en direkte for-
tolkning av resultater fra undersøkelser eller teknologisk problemløsing.

Nivå 1: Elever på dette nivået har så begrenset naturfaglig kunnskap at den kan
bare anvendes i noen få, velkjente situasjoner. De skal kunne presentere natur-
faglige forklaringer som er åpenbare og følger direkte fra gitt evidens. Et
eksempel er en oppgave der elevene kun skal svare ja eller nei på spørsmålet
om musklene får økt tilførsel av blod når man trener, og om fett blir dannet i
musklene ved trening eller ikke. Elevene må her gjenkjenne kunnskapen om at
musklene får økt tilførsel av blod når man trener, og at fett ikke blir dannet i
musklene ved trening. Elevene trenger ikke formulere noe svar selv, men bare
si om svarene er riktige eller ikke. Det er heller ingen kontekst som må analy-
seres, eller relasjoner som må undersøkes.

6.2 Resultater i naturfag
Hovedresultatene for naturfag i PISA 2012 er presentert i kapittel 1. Figur 1.5A
viser at elever i Japan, Finland, Estland og Sør-Korea skårer høyest blant
OECD-landene. Dette er ikke overraskende funn da de samme landene har vært
blant de høyest presterende også tidligere. Elever fra Shanghai skårer klart best
av alle, noe de også gjorde i 2009. Det er en klar dominans av østasiatiske land
blant de landene som har høyest skår, hvis man ser alle landene under ett. Bare
Finland og Estland hevder seg i denne gruppen av høyt presterende land.

I PISA 2012 er OECD-gjennomsnittet i naturfag 501 poeng. De norske elev-
ene skårer 495 poeng og signifikant svakere enn OECD-gjennomsnittet. De
danske elevene skårer 498 poeng og ikke signifikant forskjellig fra verken
OECD-gjennomsnittet eller de norske elevene. Av de øvrige nordiske landene
presterer Sverige og Island signifikant svakere enn Norge med henholdsvis 485
og 478 poeng.

Videre i dette kapitlet vil endringer over tid, resultater på ulike prestasjons-
nivåer og kompetanseklasser samt kjønnsforskjeller bli presentert. Resultatene
vil også bli sett i et nordisk perspektiv. En analyse av de nordiske landenes lære-
planer i naturfag viser at de i stor grad ligner på hverandre (Lavonen mfl. 2009),
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noe som gir støtte for at det er viktig å se de norske resultatene i sammenheng
med resultatene for de andre nordiske landene.

6.2.1 Endringer i naturfagprestasjoner siden PISA 2006
Naturfag var for første gang hovedområde i PISA 2006, og da ble det utviklet
et nytt og mer omfattende rammeverk. PISA 2006 er derfor strengt tatt det før-
ste referansepunktet for måling av endringer i naturfag. Vi har imidlertid sett på
endringer også tidligere, men da bare på de områdene det har vært mulig å gjøre
sammenligninger. Figur 6.2 viser en fordeling av land etter om det har vært
framgang eller tilbakegang i naturfag fra 2006 til 2012. Signifikante endringer
er markert med mørkegrønne søyler i figuren.
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Figur 6.2: Endring i naturfagskår fra PISA 2006 til 2012 for OECD-landene. Signifikante endrin-
ger er markert med mørk grønn farge på søylene.
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Av OECD-landene er det ti som har hatt signifikant framgang, mens det
er sju land som har hatt signifikant tilbakegang. Tyrkia har hatt størst fram-
gang, men det var et av de landene som hadde svakest prestasjoner i 2006.
Det er mer interessant å legge merke til at Sør-Korea og Japan, som har vært
blant de høyt presterende landene, kan vise til markant framgang. I Sør-
Korea har framgangen i tidligere undersøkelser vært begrunnet med at elev-
ene er blitt bedre til å resonnere og tenke kritisk blant annet fordi læreplanene
nå legger mer vekt på elevenes evne til å formulere egne meninger, ikke bare
reproduksjon av kunnskap (OECD 2007). Framgangen i Polen er også inter-
essant å legge merke til. De polske elevene har også vist framgang i lesing og
matematikk, og polske myndigheter mener at en omfattende skolereform i
1999 har bidratt til dette.

Av figur 6.2 går det også fram at Sverige og Finland, sammen med Slovakia,
har hatt størst tilbakegang siden 2006. Det er imidlertid viktig å minne om at
Finland var suverent best blant OECD-landene i 2006, omtrent 30 poeng foran
Canada og Japan, som presterte nest best, og at de finske elevene fremdeles pre-
sterer svært bra.

Figur 6.3 viser prestasjoner for de nordiske landene i PISA 2006, 2009 og
2012. Resultatene for de norske elevene viser at det er en framgang på 8 poeng
fra 2006 til 2012. Denne framgangen er ikke signifikant. De danske prestasjo-
nene er omtrent som OECD-gjennomsnittet i alle tre undersøkelsene, mens de
islandske elevene viser en stor og signifikant tilbakegang. Island presterer sva-
kest av de nordiske landene i 2012.
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Figur 6.3: Prestasjoner i naturfag for de nordiske landene i PISA 2006, 2009 og 2012.
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Videre viser resultatene at det har vært en stor og signifikant tilbakegang
både i Finland og Sverige. Den finske profilen ville sett annerledes ut hvis vi
hadde tatt med endringer helt fra 2000. De finske elevene presterte noe lavere i
2000 enn i 2012, det vil si at man like gjerne kan spørre seg om hvorfor de fin-
ske elevene presterte så bra i 2006, som hvorfor det er stor tilbakegang fra 2006
til 2012. De svenske prestasjonene derimot viser en klar tilbakegang hele veien.
Dette er også i tråd med hva man ser i matematikk og lesing i PISA, se kapittel
3 og 7. Bildet forsterkes ved at de svenske resultatene i TIMSS på 8. trinn også
viser en signifikant tilbakegang både i naturfag og matematikk fra 1995 til
2003, og det samme mønsteret viste seg fra 2003 til 2011 (Grønmo mfl. 2012,
Grønmo mfl. 2004, Lie mfl. 1997). Det er et entydig bilde som tegnes av de
svenske elevenes prestasjoner i disse undersøkelsene; en signifikant tilbake-
gang over lang tid.

De norske naturfagresultatene i TIMSS på 8. trinn viser at det var en signi-
fikant nedgang fra 1995 til 2003. Resultatene gikk ytterlig noe ned i 2007 mens
de i 2011 var på samme nivå som i 2003, det vil si at de norske elevene frem-
deles ligger klart og signifikant under det nivået de var på i 1995 (Grønmo mfl.
2012, Grønmo mfl. 2004, Lie mfl. 1997).

6.2.2 Fordeling av elever på prestasjonsnivåer
Som nevnt tidligere er det beskrevet seks prestasjonsnivåer for naturfag i PISA.
Figur 6.4 viser en oversikt over andelen elever på hvert nivå i OECD-landene,
sortert etter hvor stor andel av elevene som presterer på nivå 1 eller lavere.

Figur 6.4 viser hvordan prosentandelen elever i alle OECD-landene for-
deler seg på de seks prestasjonsnivåene. Landene er sortert etter økende andel
elever på nivå 1 eller lavere. Rekkefølgen samsvarer i stor grad med landenes
resultater, men det er også noen interessante forskjeller. Både Estland og Sør-
Korea har en noe lavere prosentandel elever på og under nivå 1 enn Japan,
som skårer signifikant høyere enn dem. Av OECD-landene har Japan den
høyeste andelen elever på de to høyeste nivåene. New Zealand skiller seg ut
ved at de har relativt stor andel elever på de laveste nivåene samtidig som de
har en relativt høy andel på de to øverste nivåene. De landene som presterer
lavest, som Mexico og Chile, har naturlig nok også størst andel elever på de
laveste nivåene.

Figur 6.5 viser hvordan prosentandelen elever i de nordiske landene fordeler
seg på de seks prestasjonsnivåene. Bortsett fra i Finland er fordelingen av elever
i de nordiske landene omtrent som gjennomsnittet i OECD.

Det er interessant å se nærmere på hvordan andelen elever på laveste og høy-
este nivå har endret seg i de nordiske landene fra PISA 2006. Tabell 6.1 viser
at Sverige har hatt den største økningen i andelen elever på nivå 1 eller lavere.
Prosentandelen har økt med 5,8 prosentpoeng siden 2006. I Finland og på
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Figur 6.4: Prosentandel elever på prestasjonsnivåer for alle OECD-landene, sortert etter andelen 
elever på nivå 1 eller lavere.
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Island har tilsvarende prosentandel økt signifikant med henholdsvis 3,5 og 3,4
prosentpoeng. Både i Danmark og Norge er det tendens til en positiv endring.
Prosentandelen elever på nivå 1 eller lavere er redusert, men det er ikke en sig-
nifikant endring. Fra 2006 til 2009 var det imidlertid en signifikant nedgang i
andelen elever på disse nivåene i Norge. Det var tegn som tydet på at man hadde
lykkes med å heve de svakeste elevene. Prosentandelen har imidlertid økt noe
igjen fra 2009 til 2012.

Under nivå 1 Nivå 1 Nivå 2 Nivå 3 Nivå 4 Nivå 5 Nivå 6

8 16 27 27 16 5 1
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Figur 6.5: Resultater i naturfag etter nivåer for de nordiske landene og OECD-gjennomsnittet. 
Landene er sortert etter andelen elever som ligger på nivå 1 eller lavere.

Tabell 6.1: Prosentandel elever på nivå 1 eller lavere og nivå 5 og 6 for de nordiske 
landene. Resultatene er vist for de tre siste undersøkelsene. Signifikante endringer 
siden 2006 er markert med fet skrift.

Nivå 1 eller lavere Nivå 5 og 6

2006 2009 2012
Endring 

2006–2012 2006 2009 2012
Endring 

2006–2012

Norge 21 16 20 –1,4 6 6 8 1,5

Danmark 18 17 17 –1,7 7 7 7 0,0

Finland 4 6 8 3,6 21 19 17 –3,9

Island 21 18 24 3,4 6 7 5 –1,1

Sverige 16 19 22 5,9 8 8 6 –1,5
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Tabell 6.1 viser også at prosentandelen elever på nivå 5 og 6 fremdeles er lav i
alle de nordiske landene, bortsett fra i Finland. Det er imidlertid en positiv ten-
dens i Norge ved at prosentandelen av de norske elevene på nivå 5 og 6 har økt
noe fra 2006 til 2012, men denne økningen er ikke signifikant. I Finland har det
vært en nedgang i andelen elever på de høyeste nivåene.

6.2.3 Kjønnsforskjeller i naturfag
Figur 6.6 viser differansen mellom jentenes og guttenes skår i naturfag i OECD-
landene. Signifikante kjønnsforskjeller er markert med en mørkere farge. Posi-
tive verdier viser forskjeller i guttenes favør, som er i tråd med hvordan resul-
tatene blir presentert i de internasjonale rapportene. Resultatene viser et bilde
som i hovedtrekk ligner det vi har sett i tidligere undersøkelser. Det er en for-
deling i begge retninger. Som tidligere er dette bildet helt annerledes enn hva
resultatene i matematikk og lesing viser. I matematikk er det heller ikke store
forskjeller, men alle peker i favør av guttene, mens det i lesing er store forskjel-
ler i jentenes favør.

I Norge er det ikke signifikante forskjeller mellom jenters og gutters presta-
sjoner i naturfag. Det er størst forskjell i guttenes favør i Luxembourg og Stor-
britannia etterfulgt av Japan og Danmark. Bortsett fra i Japan, der det ikke har
vært signifikante kjønnsforskjeller tidligere, og hvor de har gått i begge retnin-
ger, er disse resultatene i samsvar med resultatene i PISA 2006. I Danmark er
det igjen signifikante forskjeller i favør av guttene. Dette samsvarer med resul-
tater i tidligere PISA-undersøkelser og helt tilbake til TIMSS 1995 (Lie mfl.
1997).

I Finland derimot presterer jentene klart bedre enn guttene, og her har for-
skjellen økt betraktelig siden 2006. Videre er det signifikante forskjeller i jen-
tenes favør både i Hellas, Tyrkia, Slovenia og Sverige. Verken i Norge eller
Island er det signifikante kjønnsforskjeller, men i begge landene er det en ten-
dens til at jenter presterer bedre enn gutter, og dette samsvarer med resultater i
tidligere PISA-undersøkelser. Av land utenfor OECD er det Jordan, Qatar og
Emiratene (FAE) som har de største forskjellene i jentenes favør. Dette er også
i tråd med tidligere funn.

Figur 6.7 viser prosentandel norske jenter og gutter fordelt på prestasjons-
nivåer i naturfag. Resultatene viser at det er relativt små forskjeller mellom
jenter og gutter, men at prosentandelen gutter under nivå 2 er noe høyere enn
hva den er for jentene. I Finland og Sverige er forskjellen mellom jenter og
gutter på de laveste nivåene større. I Finland er prosentandelen for jenter og
gutter henholdsvis 6 og 10, mens tilsvarende for Sverige er 20 og 25.
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Figur 6.6: Differansen mellom guttenes og jentenes naturfagskår for OECD-landene. Positiv 
verdi betyr i guttenes favør. Signifikante forskjeller er markert ved mørke søyler.
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6.2.4 Resultater for de tre kompetanseklassene
I PISA 2006, da naturfag var hovedområde, ble det i tillegg til samlet skår i
naturfag, rapportert resultater for hver av de ulike kompetansene. Det blir ikke
rapportert egne skalaer for hver av de tre kompetansene internasjonalt denne
gangen, men det er likevel mulig å beregne en gjennomsnittlig verdi for hver
kompetanseklasse ved å sammenligne hvor stor prosentandel av elevene som
klarte de oppgavene som er med både i 2006 og 2009. Det er beregnet gjennom-
snittlige verdier for de tre kompetanseklassene for de nordiske landene slik at
det er mulig å se på relative styrker og svakheter.

Figur 6.8 viser at de finske elevene presterer relativt sett best i den kompe-
tansen som handler om å bruke naturfaglig evidens for å trekke konklusjoner.
Dette er i samsvar med tidligere funn. Det var også et typisk trekk ved alle de
andre landene som presterte best i 2006, at de gjorde det relativt sett best i denne
kompetansen. I samsvar med tidligere resultater skårer norske elever svakere i
denne kompetansen. Det samme gjelder for de danske og svenske elevene, men
forskjellene er svært små.
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Figur 6.7: Prosentandel norske jenter og gutter på de ulike prestasjonsnivåene i 
naturfag.
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6.3 Oppsummering
I rammeverket for naturfag i PISA blir det lagt stor vekt på det allmenndan-
nende perspektivet. Dette innebærer at elevene skal kunne lese naturfaglige tek-
ster, vurdere informasjon og bli i stand til å bruke argumentasjon. Dette sam-
svarer godt med at lesing er en grunnleggende ferdighet i alle fag i
Kunnskapsløftet. Det er også i tråd med en dreining innen naturfagdidaktikk
mot at lesekompetanse er en viktig del også av den naturfaglige allmenndannel-
sen (Kolstø 2009, Mork og Erlien 2010, Norris og Phillips 2003, Wellington og
Osborne 2001).

PISA 2012 viser en klar østasiatisk dominans blant de elevgruppene som har
høyest skår i naturfag, og av de andre deltakerlandene er det Finland og Estland
som hevder seg i denne gruppen. De norske elevene skårer seks poeng under
OECD-gjennomsnittet og er omtrent på samme nivå som i 2009. De finske
elevene presterer langt bedre enn de andre nordiske elevene. De danske elevene
skårer omtrent som OECD-gjennomsnittet, mens de islandske og svenske elev-
ene presterer klart svakere enn de norske elevene og OECD-gjennomsnittet. Fra
2006 har det vært en signifikant tilbakegang både i Finland, Island og Sverige.
De svenske elevene har faktisk hatt størst tilbakegang av alle OECD-landene.
Dette er også tilfelle for fagområdene matematikk og lesing.

Når det gjelder prosentandel elever på de ulike prestasjonsnivåene, har Sve-
rige den største økningen på de laveste nivåene. I Norge er andelen elever på de
laveste nivåene omtrent som i 2006, mens på de to øverste nivåene er det en
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Figur 6.8: De nordiske landenes relative skår i forhold til OECD-gjennomsnittet for hver av de 
tre kompetanseklassene i naturfag i 2012.
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svak, men ikke signifikant økning. Danmark framstår som det nordiske landet
med minst endringer på de ulike prestasjonsnivåene i alle de tre siste under-
søkelsene.

I Norge og Island er det ikke signifikante kjønnsforskjeller, men det er en
tendens til at jentene presterer noe bedre enn guttene. Som i alle tidligere PISA-
undersøkelser presterer de danske guttene signifikant bedre enn de danske jen-
tene. I både Sverige og Finland er det signifikant forskjell i jentenes favør, og
Finland har den største kjønnsforskjellen av alle OECD-landene.

I PISA 2015 vil naturfag igjen være hovedområde. Rammeverket er videre-
utviklet, og prøven vil da i sin helhet være digital, se OECD 2013a. Det er utvik-
let nye og interaktive oppgaver, noe som vil gi ny og spennende informasjon
om naturfag i norsk skole.
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Kapittel 7

Lesing
Astrid Roe

7.1 Rammeverket i lesing
Leseprøven i PISA er utarbeidet etter et teoretisk rammeverk som redegjør for
hvordan lesing er operasjonalisert og målt i denne prøven. Rammeverket er
utførlig beskrevet i tidligere publikasjoner om PISA-resultater, særlig etter
2000 og 2009, da lesing var det mest sentrale fagområdet (Lie mfl., 2001; Frø-
nes og Narvhus 2010).

Rammeverket for lesing ble første gang utarbeidet som et grunnlag for PISA
2000: Measuring Student Knowledge and Skills. A new Framework for Assess-
ment (OECD 1999). Med begrepet «Reading literacy» signaliseres det her at
lesing er noe langt mer enn ordavkoding og tekniske leseferdigheter. Leseprø-
ven i PISA forutsetter at de aller fleste elever i OECD-land har grunnleggende
leseferdigheter når de er 15 år, og prøven tester derfor ikke elevenes avkodings-
ferdigheter eller lesehastighet direkte. Målet er å undersøke i hvilken grad elev-
ene er i stand til å finne relevant informasjon, forstå og reflektere over det de
har lest innenfor et bredt spekter av teksttyper og tekstformater som er skrevet
for ulike formål. «Reading literacy», eller lesekompetanse, som vi har valgt å
kalle det på norsk, innebærer med andre ord en vid tolkning av lesebegrepet.
Grunnen er at formålet med lesing har endret seg over tid i takt med kulturelle
og økonomiske endringer i samfunnet, og at livslang læring blir stadig viktigere
for å klare seg både sosialt og økonomisk. Dette stiller store krav til lesekom-
petansen, som altså ikke er noe man tilegner seg en gang for alle i løpet av de
første skoleårene. Lesekompetanse forutsetter kunnskaper, ferdigheter og stra-
tegier som må videreutvikles gjennom hele livet i ulike sammenhenger og gjen-
nom samhandling med andre.

PISAs første definisjon av begrepet «Reading literacy» hviler tungt på to
store internasjonale leseundersøkelser som fant sted på 1990-tallet: The Inter-
national Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)
Reading Literacy Study for 4. og 8. trinn og The International Adult Literacy
Survey (IALS) for voksne (Wagemaker 1996; Elley 1992; Kirsch 2001). IEA
PIRLS er videreført under navnet Progress in Reading Literacy Study (PIRLS),
og IALS går nå under navnet the Adult Literacy and Lifeskills Survey (ALL).
Begge studiene la vekt på det funksjonelle aspektet ved lesing, og flere av
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forskerne som var med på å definere lesing i disse to undersøkelsene, deltok
også i ekspertgruppen som utarbeidet rammeverket for lesing i PISA 2000.

Store deler av det rammeverket som leseprøven i 2012 bygger på, er identisk
med det som ble utarbeidet for PISA 2000. I 2009 ble det imidlertid foretatt
enkelte justeringer, da det i tillegg til den papirbaserte leseprøven også ble inn-
ført en elektronisk leseprøve. Dette rammeverket er uforandret i 2012, og blir i
korte trekk beskrevet her. En mer utførlig beskrivelse finnes i Frønes og Narv-
hus (2010) og OECD (2009).

I rammeverket slås det fast at lesekompetanse ikke bare er et grunnlag for å
lære i alle fag, det er også nødvendig for å kunne lykkes i de fleste situasjoner
i livet. Evne til å finne fram til og hente ut informasjon, å tolke og forstå inn-
holdet i tekster, samt å reflektere over teksters form og innhold, er nødvendig
for å kunne delta i et kunnskapsbasert samfunn, fordi kunnskapsbegrepet har
endret seg fra det å være i stand til å huske informasjon til det å være i stand til
å finne den og bruke den (OECD 2009: 23). I PISA defineres lesekompetanse
(Reading literacy) slik:

Lesekompetanse innebærer at elevene kan forstå, bruke, reflektere over og enga-
sjere seg i skrevne tekster, for å kunne nå sine mål, utvikle sine kunnskaper og evner,
og delta i samfunnet (Frønes og Narvhus’ oversettelse 2010).

Nytt i denne definisjonen i forhold til i 2000 er at engasjement er lagt inn som en
del av lesekompetansen. Begrunnelsen er blant annet at engasjement spiller en
sentral rolle når det gjelder å forstå det man leser. Det er selvsagt vanskelig å måle
engasjement direkte i en leseprøve, så dette ble både i 2000 og 2009 gjort gjen-
nom et spørreskjema der elevene svarte på en rekke spørsmål om lesevaner og
holdninger til lesing (Roe 2010). Disse spørsmålene er ikke med i 2012. I PISA
2009 var elektronisk lesing med som en tilleggsprøve som land frivillig kunne
delta i, noe blant annet Norge gjorde. I definisjonen av lesekompetanse dekker
«skrevne tekster» derfor både lesing på papir og lesing på skjerm (Frønes og
Narvhus 2010). Den elektroniske leseprøven er også med i 2012 (se kapittel 8).

7.1.1 Tekster og oppgaver i leseprøven
Tekstene i leseprøven skal gjenspeile det tekstmangfoldet som elevene møter
på skolen, privat og ellers i samfunnet, og rammeverket skal sikre et bredt og
variert utvalg av tekster og oppgaver. I 2012 er lesing et såkalt «minor domain».
Derfor blir ikke elevenes lesekompetanse undersøkt på en like omfattende måte
som i 2000 og 2009. Men de tekstene og oppgavene som er med, representerer
de ulike aspektene ved lesing som rammeverket beskriver, og samtlige av dem
var også med i 2009, slik at det er mulig å studere utvikling over tid.

Figur 7.1 viser en oversikt over de tekst- og oppgavekategoriene som bru-
kes. Tekstmedium skiller mellom papirbaserte og elektroniske tekster. Tekststa-
tus gjelder kun de elektroniske tekstene og skiller mellom redigerte tekster,
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som foreligger ferdig fra forfatterens side med en klar avsender eller redaktør,
og brukergenererte12 tekster som åpner for kommunikasjon med leseren (Frø-
nes og Narvhus 2011:21). Tekstformat definerer måten teksten er organisert på.
Sammenhengende tekster er organisert i setninger og avsnitt som er ment å
leses sammenhengende fra begynnelse til slutt, og omfatter skjønnlitteratur og
sakprosa. Ikke-sammenhengende tekster kan leses på kryss og tvers, alt etter
hva leseren er ute etter, og eksempler på slike tekster er kart, grafer, diagram,
tabeller og skjemaer.13Mange av tekstene er satt sammen av både sammenheng-
ende og ikke-sammenhengende tekst, og disse er igjen inndelt i to underkatego-
rier, blandede og multiple tekster. Blandede tekster består av ulike elementer
som alle utgjør en del av helheten, og de er svært vanlige i blader, lærebøker og
i elektroniske medier. Multiple tekster er her en betegnelse på en samling av
tekster som er satt sammen for prøvens del, men der de enkelte tekstene kom-
mer fra forskjellige steder og fungerer selvstendig i andre sammenhenger. Kate-

12. I figur 7.1 brukes begrepene «forfattet» og «meldingsbasert» om de elektroniske tekstene.
Dette var de begrepene som ble brukt i kapitlet om rammeverk i lesing i 2010. Se neste fotnote.

13. Begrepene «forfattet» og «meldingsbasert» er i Frønes og Narvhus (2011) endret til «redi-
gert» og «brukergenerert», slik det brukes i teksten ovenfor.

Tekster: Hva slags 
 tekster leser 
 elevene?

Tekstmedium

Tekststatus

Tekstformat

Teksttype

På papir
På skjerm

Forfattet
Meldingsbasert

Finne og hente ut informasjon
Tolke og sammenholde informasjon
Reflektere over og vurdere informasjon

Sammenhengende
Ikke-sammenhengende
Blandede
Multiple

Fortellende
Forklarende
Argumenterende
Beskrivende
Veiledende
Kommuniserende

Aspekt: Hva slags lese-
 oppgaver får 
 elevene?

Personlig
Offentlig
Arbeid
Utdanning

Situasjon: Hva slags lese-
 situasjon kommer 
 tekstene fra?

Figur 7.1: Oversikt over trekk ved tekstene i leseundersøkelsen (Frønes og Narvhus 
2010: 39).13
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gorien teksttyper skiller her mellom ulike presentasjonsmåter som fortellende,
beskrivende, veiledende, argumenterende, forklarende og beskrivende (Frønes
og Narvhus 2010, Frønes og Narvhus 2011).

Oppgavene deles inn i tre grupper (aspekter) etter hensikten med lesingen: å
finne og hente ut informasjon, å tolke og sammenholde informasjon og å reflek-
tere over og vurdere informasjon i teksten. Hver oppgave er kategorisert etter
ett av disse aspektene, basert på den leseprosessen som er mest framtredende.

De tre aspektene kan være vanskelige å skille fra hverandre, men oppgavene
blir kategorisert etter det aspektet som er mest sentralt. Det er ikke aspektet ved
oppgaven som avgjør vanskegraden, men en kombinasjon av tekstens vanske-
grad og det kravet som oppgaven stiller. Det kan for eksempel være mye van-
skeligere å finne fram til korrekt informasjon i en tekst med mye overflødig
eller distraherende informasjon enn å komme med en begrunnet refleksjon over
innholdet i en enkel tekst om et kjent tema.

I 2012 inneholder prøven 13 tekster med til sammen 44 oppgaver. 20 er fler-
valgsoppgaver, der elevene i de fleste tilfellene skal krysse av for ett av fire
svaralternativer. I 6 av avkryssingsoppgavene skal elevene avgjøre om flere
utsagn stemmer eller ikke stemmer med innholdet i teksten. I de 24 åpne opp-
gavene skal elevene formulere svaret med egne ord. 4 oppgaver krever bare et
kort svar, mens 20 oppgaver krever i tillegg en begrunnelse eller forklaring.
Elevenes skriftlige formuleringsevne blir ikke vektlagt så lenge det går tydelig
fram hva de har ment.

De tekstene og oppgavene som skal brukes om igjen i kommende undersø-
kelser for å måle utvikling over tid, er unntatt offentlighet, men mer enn 30 tek-
ster med tilhørende oppgaver er frigitt. De norske utgavene av disse finnes på
www.pisa.no.

7.1.2 Rapportering av resultatene
Resultatene presenteres både i form av gjennomsnittlige skårverdier og pro-
sentandel elever på ulike nivåer. Gjennomsnittet i OECD ble i 2000 satt til
500, med standardavvik på 100. Utviklingen i lesing, både i OECD totalt og i
hvert enkelt land, kan relateres til dette gjennomsnittet for hver undersøkelse.
OECD-gjennomsnittet har variert fra år til år og er i 2012 496 poeng, altså noe
lavere enn i 2000.

Før 2009 ble elevene delt inn i fem nivåer, men for å få mer detaljert infor-
masjon om de aller svakeste og de aller sterkeste leserne, ble nivåene differen-
siert i begge ender. I 2009 ble elevene fordelt slik: Elever på nivå 1 ble delt inn
i to grupper: nivå 1a og nivå 1b. Det samme gjaldt elever på nivå 5 og høyere,
og her ble dette gjort ved hjelp av et nivå 6. Poenggrensene mellom nivå 1a og
2 er den samme som mellom nivå 1 og 2 tidligere, og poenggrensen mellom
nivå 4 og 5 er den samme som tidligere. I dette kapitlet blir resultatene fra samt-
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lige PISA-undersøkelser sammenlignet, og da er nivåene 1a og 1b slått sammen
og nivåene 5 og 6 slått sammen. Den nedre poenggrensen for hvert nivå er vist
i tabell 1.

I Frønes og Narvhus (2010) er det gitt en summarisk oversikt over hva
elever på de ulike nivåene typisk behersker når det gjelder lesekompetanse
(s. 56–58). Her presenteres en kortversjon av hva oppgaver på de ulike nivåene
typisk krever.

Nivå 6: Oppgaver på nivå 6 kan kreve at leseren må utføre flere detaljerte og
nøyaktige tolkninger, sammenligninger og kontrasteringer, samt kunne vise en
helhetlig og detaljert forståelse av en eller flere tekster. Noen oppgaver kan
innebære tolking av informasjon fra flere tekster, mens andre kan kreve at lese-
ren håndterer stoff med ukjent tankegods blant mye konkurrerende informa-
sjon. Elevene må også kunne lage hypoteser om eller kritisk evaluere en kom-
pleks tekst om et ukjent emne, og forhold utenfor teksten må trekkes inn. Det
kreves høyt presisjonsnivå og oppmerksomhet rundt detaljer som tilsynelatende
kan virke ubetydelige.

Nivå 5: Oppgaver på nivå 5 kan kreve at leseren lokaliserer og organiserer flere
elementer av svært integrert informasjon i teksten og nøye avveier hvilken
informasjon i teksten som er relevant. Andre oppgaver kan kreve kritisk evalu-
ering eller utarbeidelse av hypoteser, der elevene må trekke inn spesialisert
kunnskap. Noen oppgaver kan kreve både helhetlig og detaljert forståelse av en
tekst med ukjent form eller innhold. Oppgaver på nivå 5 kan også innebære å
håndtere ideer som er overraskende og står i motsetning til det forventede.

Nivå 4: Oppgaver på nivå 4 kan kreve at leseren lokaliserer og organiserer flere
elementer av informasjon som er godt integrert i teksten. Noen oppgaver krever
tolking av språklige nyanser og bilder, samt evne til å se både delene og helhe-
ten av teksten. Andre oppgaver krever at leseren bruker egen kunnskap til å lage
hypoteser om en tekst, eller til å vurdere den kritisk. Leseren må vise en nøyak-
tig forståelse av en lang eller kompleks tekst, der form eller innhold kan være
ukjent.

Nivå 3: Oppgaver på nivå 3 kan kreve at leseren lokaliserer og gjenkjenner for-
holdet mellom flere innholdselementer i teksten. Leseren må også kunne inte-
grere flere deler av en tekst for å identifisere hovedtemaet, og teksten kan inne-
holde informasjon som er motsatt av det forventede, eller som er uttrykt
negativt. Noen oppgaver kan kreve at leseren ser sammenhenger, sammenlig-
ner, forklarer eller evaluerer et trekk ved teksten.
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Nivå 2: Oppgaver på nivå 2 kan kreve at leseren lokaliserer ett eller flere inn-
holdselementer, som bare kan finnes gjennom å trekke slutninger. Andre opp-
gaver kan innebære å forstå tekstens hovedtema, forstå sammenhenger eller å
konstruere mening innenfor en begrenset del av teksten. Noen oppgaver kan
kreve at leseren sammenligner eller kontrasterer innhold basert på ett enkelt
element i teksten. Oppgaver kan også kreve at leseren sammenligner eller rela-
terer elementer fra teksten med personlig kunnskap eller egne erfaringer og
holdninger.

Nivå 1a: Oppgaver på nivå 1a krever at leseren lokaliserer ett eller flere fritt-
stående tekstelementer som er eksplisitt formulert. Andre oppgaver går ut på å
gjenkjenne hovedtema eller forfatterens mening med teksten om et kjent emne,
eller å se enkle sammenhenger mellom informasjon i teksten og hverdagskunn-
skap. Den nødvendige informasjonen vil vanligvis være sentralt plassert, med
lite konkurrerende informasjon.

Nivå 1b: Oppgaver på nivå 1b krever at leseren kan lokalisere ett enkelt og
eksplisitt uttrykt innholdselement som er sentralt plassert i en kort og enkel
tekst i et kjent tekstformat, f.eks. en fortelling eller en enkel opplisting av
informasjon. Tekstene inneholder ofte repetisjoner, bilder eller kjente symbo-
ler og har minimalt med konkurrerende informasjon. Leseren kan bli bedt om
å se enkle sammenhenger mellom informasjonselementer som er plassert nær
hverandre.

Helt fra den første PISA-undersøkelsen i 2000 har man i OECD understreket
viktigheten av å følge nøye med på andelen svake lesere, og landene har blitt
oppfordret til å sette i gang tiltak for å minske denne andelen. Med «svake
lesere» har man her satt grensen ved nivå 2. Elever som presterer på nivå 2 og
høyere, er ifølge OECD stort sett i stand til å bruke lesekompetansen sin til å
lære og til å delta i samfunnet. Elever som presterer under nivå 2, kan også lese
i teknisk forstand. De kan for eksempel finne fram til informasjon som er
eksplisitt og tydelig uttrykt i teksten, de kan oppfatte hovedtemaet i en tekst om
et emne de kjenner, og de kan knytte innholdet i teksten til egen hverdagskunn-
skap. Deres lesekompetanse kan ifølge OECD likevel være så dårlig at de vil få
problemer i videre utdanning, i yrkeslivet og i ulike situasjoner ellers i livet
(OECD 2010).
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7.2 Eksempel på en oppgaveenhet
Oppgaveenheten «Elevers meninger» var med i generalprøven i 2008, men
ble frigitt før PISA 2009. Dette er en tekst som er sammensatt av fem forskjel-
lige meningsytringer skrevet av elever på ungdomstrinnet. Selv om hele enhe-
ten er satt sammen av fem ulike tekster, er selve tekstformatet definert som
sammenhengende. Lesesituasjonen er definert som utdanning. Teksttypen,
det vil her si måten den er skrevet på, er definert som argumenterende. Når
det gjelder selve oppgavene, viser tabell 7.2 hvordan hver av dem er definert
i forhold til leseaspekt og oppgaveformat og hvilket nivå de er på. Den viser
også hvor stor prosentandel av elevene i Norge og i OECD totalt som klarte
oppgaven (p-verdier), og hvilken poengsum oppgaven tilsvarer relatert til
OECD-gjennomsnittet på 500. Tabell 7.1 viser nedre poenggrense for hvert
av kompetansenivåene.

Tabell 7.1: Nedre poenggrense for de ulike kompetansenivåene i lesing.

Nivå Nedre poenggrense

6 708

5 626

4 553

3 480

2 407

1a 335

1b 262
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ELEVERS MENINGER

Det er så mange mennesker i verden
som dør av sykdom og sult, og enda er vi
mer opptatt av vår egen framtid. Vi snur
ryggen til disse menneskene, vi prøver å
glemme dem og bare fortsetter med vårt.
Store firmaer pøser milliarder av kroner
inn i romforskning hvert år. Hvis de pen-
gene som blir brukt til romforskning, ble
brukt til å hjelpe de som trenger det, og
ikke de som er grådige, kunne det min-
sket lidelsene til millioner av mennesker.

Anna

Den utfordringen som ligger i å utforske
verdensrommet, er en kilde til inspirasjon
for mange mennesker. I tusener av år har
vi drømt om verdensrommet og lengtet
etter å strekke oss ut og nå stjernene,
lengtet etter å kommunisere med noe vi
bare har drømt om at eksisterer, lengtet
etter å vite… Er vi alene? Romforskning
er et symbol på læring, og læring er det
som holder verden i gang. Mens fornufts-
menneskene fortsetter å minne oss om
problemene rundt oss, er det drømmerne
som utvider horisonten vår. Det er drøm-
mernes visjoner, håp og ønsker som vil
føre oss inn i framtiden.

Bente

Vi ødelegger regnskogene fordi det er olje
under dem, vi sprenger gruver i hellig
grunn for å finne uran. Skal vi også øde-
legge en annen planet for å løse de pro-
blemene vi har skapt selv? Naturligvis!
Romforskning styrker en farlig tro på at
menneskenes problemer kan løses ved
at vi får større kontroll over omgivelsene
våre. Menneskene vil fortsette å mene at
de har lov til å ødelegge naturressurser
som elver og regnskoger hvis de vet at
det alltid finnes en annen planet rett
rundt hjørnet som venter på å bli utnyttet.
Vi har gjort nok for å ødelegge jorda. Vi
burde la verdensrommet være i fred.

Petter

Verdens ressurser dør raskt ut. Verdens
befolkning øker i dramatisk fart. Forurens-
ning har ført til hull i ozonlaget. Livet kan
ikke opprettholdes hvis vi fortsetter å leve
på denne måten. Fruktbart land forsvin-
ner, og snart vil matressursene våre min-
ske. Det er allerede tilfeller av hungersnød
og sykdommer på grunn av overbefolk-
ning. Verdensrommet er et enormt tomt
område som vi kan utnytte. Gjennom rom-
forskning kan vi kanskje finne en planet
som vi kan leve på. Akkurat nå virker dette
utenkelig, men en gang ble det jo sett på
som umulig å reise i verdensrommet. Det
er svært trangsynt og kortsiktig å stanse
romforskningen for å løse akutte proble-
mer. Vi må lære å ikke bare tenke på vår
egen generasjon, men også på de genera-
sjonene som kommer etter oss.

Fredrik

Det vil være et stort tap for menneskehe-
ten å overse hva utforskning av verdens-
rommet kan tilby. Muligheten til å få
større forståelse av universet og hvordan
det ble til, er altfor verdifull til å gi slipp på.
Forskning på andre planeter har allerede
økt forståelsen for våre egne miljøproble-
mer og for den farlige utviklingen som er i
ferd med å skje på jorda, dersom vi ikke
lærer oss å ta ansvar for våre handlinger.

Det er også indirekte fordeler av denne
forskningen. Utviklingen av laserteknologi
og andre medisinske behandlingsformer
kan vi takke romforskningen for. Et stoff
som teflon har blitt til som resultat av
forskning på verdensrommet. På den
måten kan den nye teknologien som er
utviklet for romforskning, føre til umiddel-
bare gevinster for alle.

Katrine
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Tekstene på forrige side er skrevet av elever som går siste året på ungdoms-
skolen. Bruk dem når du svarer på de følgende spørsmålene.

Oppgave 1
Hvilket av de følgende spørsmålene virker det som disse elevene svarer på?
A Hvilket hovedproblem står verden overfor i dag?
B Er du for utforskning av verdensrommet?
C Tror du det er liv på andre planeter?
D Hvilke nye framskritt har romforskningen gjort?

Riktig svar: B

Oppgave 2
Hvilken av forfatterne motsier klarest Fredriks argumentasjon?
A Petter
B Anna
C Katrine
D Bente

Riktig svar: A

Oppgave 3
Når du tenker over hovedsynspunktene som de fem elevene presenterer, hvem
av dem er du mest enig med? Begrunn valget ditt med dine egne ord, ved å gjøre
rede for ditt eget syn og hovedargumentene som eleven presenterer.

Riktig svar må vise til en av de fem elevene og inneholde en begrunnelse som
er i overensstemmelse med det som eleven mener.

Oppgave 4
Noen utsagn er meningsytringer, basert på ideer og verdier som eleven har.
Andre utsagn er faktaopplysninger, som kan testes objektivt og som enten er rik-
tige eller gale. Sett en ring rundt «Meningsytring» eller «Faktaopplysning» ved
siden av hvert av sitatene nedenfor. Den første har vi gjort for deg.
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Riktige svar: Faktaopplysning (Anna), meningsytring (Petter), meningsytring
(Fredrik)

Tabell 7.2 viser hvordan de fire oppgavene er kategorisert i forhold til lese-
aspekt og oppgaveformat, hvilket nivå de ligger innenfor (i parentes den eksakte
poengsummen som oppgaven tilsvarer), samt prosentandel elever i Norge og i
OECD totalt som klarte oppgavene. De norske elevene lå 5 poeng over OECD-
gjennomsnittet på 500 poeng i 2000, noe som tilsvarer ca. 1 prosentpoeng der-
som en bruker p-verdier som i tabell 7.2. Gjennomsnittlig p-verdi i OECD var
ca. 60 og i Norge 61. Av tabellen går det fram at de norske elevene presterer
over sitt forventede gjennomsnitt på oppgave 3 og under sitt forventede gjen-
nomsnitt på oppgave 1 og 4.

Oppgavene i «Elevers meninger» representerer kompetansenivåene 2, 3 og
4 med p-verdier mellom 43 og 72 i OECD totalt. Den vanskeligste oppgaven i
2000-prøven hadde en p-verdi på 12 i OECD totalt, noe som tilsvarer 822 poeng
og over nivå 5 (over nivå 6 fra 2009). Den letteste hadde en p-verdi på 90, som
tilsvarer 327 poeng under nivå 1 (på nivå 1b fra 2009).

Oppgave 1 ligger poengmessig innenfor nivå 3, og for de norske elevene var
oppgaven litt vanskeligere enn forventet. Den krever at elevene forstår at selv
om de fem tekstene har forskjellig innhold, uttrykker alle seg for eller imot
utforskning av verdensrommet (B). De tre distraktorene A, C og D er plausible

Sitater fra elevenes tekster Meningsytring eller faktaopplysning?

«Forurensning har ført til hull i ozonlaget.» (Fredrik) Meningsytring / Faktaopplysning 

«Store firmaer pøser milliarder av kroner inn i romforskning 
hvert år.» (Anna)

Meningsytring / Faktaopplysning

«Romforskning styrker en farlig tro på at menneskenes 
problemer kan løses ved at vi får stadig større kontroll over 
omgivelsene våre.» (Petter)

Meningsytring / Faktaopplysning

«Det er svært trangsynt og kortsiktig å stanse romforsk-
ningen for å løse akutte problemer.» (Fredrik)

Meningsytring / Faktaopplysning

Tabell 7.2: Prosentandel elever i Norge og OECD totalt som klarte hver av oppgavene 
i enheten «Elevers meninger» i PISA 2000. I kolonnen «Nivå» er oppgavens vanske-
grad i form av poeng oppgitt i parentes.

Aspekt Format Nivå (poeng) Norge OECD

Oppgave1 Tolke Flervalg Nivå 3 (517) 54,6 58,2

Oppgave2 Tolke Flervalg Nivå 4 (590) 43,6 43,1

Oppgave3 Reflektere Åpen Nivå 3 (508) 64,8 61,2

Oppgave4 Reflektere To-valg Nivå 2 (441) 63,1 72,3
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i den forstand at de gjenspeiler deler av innholdet i ett eller flere av innleggene,
men de er ikke korrekt svar på spørsmålet. Oppgaven krever både evne til å
sammenholde innholdet i fem ulike tekster og trekke en slutning om hvilket
svaralternativ som er felles for alle. Nøyaktig lesing av tekst og oppgave er vik-
tig her, noe som kjennetegner flere av de oppgavene der norske elever presterer
under sitt forventede gjennomsnitt.

Oppgave 4 er også et typisk eksempel på en oppgavetype som generelt er
vanskeligere enn forventet for norske elever, til tross for at det er en relativt
enkel oppgave. Den krever nøyaktig lesing og korrekt tolkning av tre utsagn,
samt evne til å analysere og kategorisere utsagnene som enten meningsytring
eller faktaopplysning.

Oppgave 3 er en åpen refleksjonsoppgave der elevene skal relatere syns-
punktet til en av ungdommene i teksten til sitt eget syn, og deretter si sin
mening. Oppgaven er en typisk representant for flere av de oppgavene som nor-
ske elever skårer relativt bra på. Dette gjelder blant annet oppgaver som er knyt-
tet til tekster som er skrevet av eller for ungdom, og der elevene kan si sin
mening om et emne de er kjent med. Åpne refleksjonsoppgaver er en oppgave-
type som særlig norske jenter har prestert svært godt på (Roe 2011).

7.3 Resultater i lesing
7.3.1 Innledning
I PISA 2012 måles lesing for femte gang siden 2000. Lesing var det domine-
rende fagområdet i 2000 og 2009, og prøven omfattet disse årene mange tekster
med tilhørende oppgaver for å måle elevenes leseforståelse. I 2003 og 2006
hadde matematikk og naturfag hovedvekt, og dermed var det færre leseoppga-
ver med. Disse representerte imidlertid det lesefaglige området på en god måte
i forhold til rammeverket, både når det gjaldt innhold og vanskegrad. I 2009 ble
mange av tekstene og oppgavene fra 2000 erstattet med nye, men de aller fleste
som hadde vært med i 2003 og 2006, ble beholdt. Flere av disse er fortsatt med
i 2012. På den måten har det vært mulig å måle utvikling over tid i lesing hvert
tredje år siden 2000.

7.3.2 Hovedresultater
Figur 1.6A i kapittel 1 viser at OECD-gjennomsnittet i lesing i 2012 er 496
poeng, og de norske elevene skårer med et gjennomsnitt på 504 signifikant over
dette. Blant de 34 OECD-landene er det 14 land som skårer bedre enn Norge,
mens 19 land skårer dårligere. Figur 1.6.B viser at vi utenfor OECD finner høy-
ere gjennomsnittsskår enn i Norge blant elevene i Singapore (542 poeng) og i
de kinesiske provinsene Shanghai (570 poeng), Hongkong (545 poeng), Taipei
(525 poeng) og Macao (509 poeng). Blant OECD-landene er det i 2012 Japan
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og Sør-Korea som skårer høyest. Sørøst-Asia utmerker seg altså med de beste
leserne i verden blant 15-åringer.

Japan er i tillegg til å skåre best blant OECD-landene også et av de landene
som har hatt størst framgang siden 2009 sammen med Irland og Polen (se figur
7.2). Blant land med signifikant tilbakegang finner vi i 2012 tre nordiske land:
Island, Sverige og Finland.

Fra 2000 til 2012 har elevene i de nordiske landene hatt varierende utvik-
ling. Felles for landene er at ingen av dem har vist noen framgang i denne peri-
oden (se figur 7.3). Den norske PISA-rapporten i 2009 hadde riktig nok tittelen
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Figur 7.2: Endring i poeng i lesing i OECD-land fra 2009 til 2012. Søyler som er mar-
kert med mørk farge, viser signifikant endring.
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«På rett spor» på grunn av framgangen fra 2006, og i 2012 ser det ut til at de
norske elevene i hvert fall har holdt seg på dette sporet. Den store nedgangen
i gjennomsnittsskår fra 2003 til 2006 var ikke uttrykk for en vedvarende ten-
dens, men i 2009 og 2012 er de norske leseresultatene fremdeles ikke bedre
enn de var i 2000.

Finske elever har vært blant de beste leserne i verden og skårer fremdeles
godt over de øvrige nordiske elevene, men nedgangen fra 2006 til 2012 er like-
vel betydelig. Svenske elever startet i 2000 som nest best i Norden og signifi-
kant bedre enn Norge, Island og Danmark, en forskjell som til tross for en grad-
vis tilbakegang holdt seg fram til 2006. Deretter har nedgangen fortsatt for de
svenske elevene, som i 2012 skårer svakest i Norden sammen med islandske
elever. Island hadde fram til 2009 en svært lik utvikling som Norge, med en sig-
nifikant tilbakegang i 2006 og en tilsvarende framgang igjen i 2009. Islandske
elever har imidlertid falt tilbake til sitt svake 2006-nivå i 2012. De danske elev-
ene er de eneste som har holdt seg stabilt i underkant av 500 poeng og relativt
nær OECD-gjennomsnittet gjennom alle år.

Figur 1.6.A i kapittel 1 viser at Sverige har størst spredning med et stan-
dardavvik på 107. I Norge er standardavviket 100, som også er relativt høyt
sammenlignet med de flest andre land. Danmark har lavest spredning med stan-
dardavvik på 86, mens Island og Finland har 98.

7.3.3 Kompetansenivåer
Beskrivelsene av hva som kjennetegner en typisk leser innenfor hvert kompe-
tansenivå, er presentert ovenfor, og det er altså andelen elever under nivå 2 man
ifølge OECD bør være spesielt oppmerksom på og forsøke å holde så lav som
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Figur 7.3: Gjennomsnittsskår i lesing i de nordiske landene fra 2000 til 2012.
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mulig. Figur 7.4 viser hvor stor andel av de norske elevene som skåret innenfor
hvert av de ulike nivåene i perioden 2000–2012. For å kunne sammenligne over
tid er nivå 5 og 6 fra de to siste undersøkelsene slått sammen, det samme gjelder
nivå 1b og «under 1». Nivågrensene er ellers de samme hvert år. Desimalene er
avrundet oppover eller nedover, og derfor kan summen av nivåene i denne
typen figurer variere mellom 99 og 101.

Med unntak av 2006 skårer norske elever gjennomsnittlig mellom 500 og
505 poeng i samtlige PISA-undersøkelser. Fordelingen av elever på hvert nivå
har likevel variert noe disse årene. Den mest iøynefallende forskjellen er at det
i 2000 er en større andel elever både på de høyeste og de laveste nivåene enn i
2009. I 2012 er det en svak tendens til økning i andel elever på de høyeste og
laveste nivåene, men denne er ikke signifikant. Et viktig mål må være å få ande-
len sterke lesere opp uten at andelen svake lesere også øker, noe vi foreløpig
ikke har lykkes med i vårt land.

Figur 7.5 viser hvordan elevene i de nordiske landene, samt i hele OECD,
fordeler seg på nivåene. Elever på nivå 4 og høyere kan regnes som gode lesere,
og i Norge skårer 32 prosent av elevene på disse nivåene. Blant de finske elev-
ene finner vi 41 prosent på nivå 4 og høyere, mens i de øvrige nordiske landene
er mellom 25 og 27 prosent av elevene på nivå 4 eller høyere.

Ser vi på andelen elever under nivå 2, finner vi bare 11 prosent av dem i Fin-
land, men dette er en økning fra 8 prosent i 2009. Høyest andel elever under
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Figur 7.4: Norske elevers fordeling på nivåer i lesing i PISA 2000, 2003, 2006, 2009 og 2012.
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nivå 2 har Sverige med 23 prosent. I Norge ligger 16 prosent av elevene under
nivå 2, og dette er en ubetydelig økning fra 15 prosent i 2009.

7.3.4 Kjønnsforskjeller
Kjønnsforskjellene i jentenes favør i lesing har vært signifikante og til dels
svært store i samtlige PISA-undersøkelser, og det er ingen land der guttene
noen gang har skåret høyere enn jentene. Totalt i OECD var kjønnsforskjellen
på 32 poeng i 2000, mens den økte til 39 poeng i 2009. I 2012 er den 38 poeng.

Figur 7.6 viser hvor mange poeng over eller under OECD-gjennomsnittet på
496 poeng jenter og gutter i OECD-landene skårer i 2012. Figuren gjenspeiler
dermed også kjønnsforskjellene i landene.14 Guttene i samtlige nordiske land
skårer under OECD-gjennomsnittet i 2012, og dette er første gang for de finske
guttene, som tidligere har ligget over dette gjennomsnittet. Norske og danske
gutter skårer likt, og litt bedre enn gjennomsnittet for gutter i hele OECD sam-
let. Svenske og islandske gutter gjør det relativt svakt og har en klar tilbakegang
fra 2009. Finske jenter ligger 60 poeng over OECD-gjennomsnittet, og selv om
norske jenter ligger et stykke bak dem, presterer de signifikant bedre enn jen-
tene i Danmark, Sverige og Island.

I de nordiske landene har kjønnsforskjellen gjennomgående vært høyere enn
i OECD totalt, med unntak av i Danmark. Det samme er tilfellet i 2012. I Norge

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Finland 3 8 19 29 27 14

Danmark 4 11 26 34 21 5

Norge 5 11 22 29 22 10

OECD
 gj.snitt 6 12 23 29 21 8

Island 8 13 25 30 19 6

Sverige 9 14 24 27 19 8

Under 1 Nivå 1 Nivå 2 Nivå 3 Nivå 4 Nivå 5 og over

Figur 7.5: Nordiske elevers fordeling på kompetansenivåer i lesing i PISA 2012, sortert etter 
økende andel elever under nivå 2.

14. Kjønnsforskjellen vil kunne avvike med et poeng i forhold til figur 1.3, for eksempel i Norge,
der den er oppgitt til 46 poeng, men på grunn av avrunding av desimaler ser det ut som den
er 47 poeng i figur 7.6.
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har kjønnsforskjellen holdt seg relativt stabil, men høy, gjennom 12 år: 43
poeng i 2000, 49 poeng i 2003, 44 poeng i 2006, 47 poeng i 2009 og 46 poeng
i 2012. I Finland har kjønnsforskjellen gjennomgående vært noe høyere enn i
de øvrige nordiske landene, og fra 2009 til 2012 økte den fra 55 til 62 poeng.
I Sverige har kjønnsforskjellen økt fra 46 til 51 poeng i samme periode. For
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begge disse landene skyldes økningen at guttene er blitt svakere, ikke at jentene
er blitt flinkere. Når det gjelder fordeling av elever på de seks kompetansenivå-
ene, gjenspeiles kjønnsforskjellene i at det er flere jenter enn gutter på de høy-
este nivåene og flere gutter enn jenter på de laveste nivåene.

Blant landene i OECD er det både høyt og lavt presterende land med store
kjønnsforskjeller. Finland er et høyt presterende land med store kjønnsforskjel-
ler, mens Hellas og Tyrkia er eksempler på lavt presterende land med store
kjønnsforskjeller. Sør-Korea, Japan og Nederland er eksempler på høyt preste-
rende land med relativt lave kjønnsforskjeller, mens Chile og Mexico er lavt
presterende land med små kjønnsforskjeller.

Figur 7.7 viser nordiske gutters og jenters fordeling på kompetansenivåer,
og her er samtlige nivåer som det opereres med i PISA, tatt med. Andelen elever
på nivå 6 og under 1b er imidlertid 1 eller 0 prosent for mange grupper.

Blant elever under nivå 2 er det en påfallende høyere andel gutter enn jenter,
noe som selvsagt er en følge av de store kjønnsforskjellene i jentenes favør.
Andelen svake lesere blant guttene varierer imidlertid mellom landene. 23 pro-
sent av de norske guttene ligger under nivå 2, det er en liten og ikke signifikant
økning fra 21 prosent i 2009, men en signifikant nedgang fra 2006, da 29 prosent
av de norske guttene lå under nivå 2. Den høyeste andelen gutter under nivå 2
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Figur 7.7: Nordiske gutters og jenters fordeling på kompetansenivåer i lesing i PISA 2012.
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finner vi i Sverige med 32 prosent. Island har 31 prosent på de laveste nivåene,
mens i Danmark er andelen svake gutter 19 prosent og i Finland 18 prosent.

25 prosent av de norske guttene skårer på nivå 4 eller høyere, i 2009 var
andelen 22 prosent, men fortsatt er denne andelen litt lavere enn i 2000, da 28
prosent av de norske guttene var på nivå 4 eller høyere. Blant finske gutter, som
tidligere har ligget langt over de norske guttene, befinner nå 28 prosent seg på
nivå 4 eller høyere. Island har 17 prosent gutter på de tre høyeste nivåene, mens
Danmark og Sverige har 20 prosent. Det er også interessant å merke seg at det
er en like stor andel norske som finske gutter på nivå 5 og høyere – 7 prosent.

10 prosent av de norske jentene skårer under nivå 2, og dette er det samme
som i 2000 og en svak og ikke signifikant økning på ett prosentpoeng fra 2009.
I Norden er andelen jenter under nivå 2 høyest i Sverige med 14 prosent og
lavest i Finland med 4 prosent.

14 prosent av de norske jentene ligger på nivå 5 eller høyere, og tar vi med
nivå 4, som også omfatter relativt gode lesere, befinner totalt 41 prosent av de
norske jentene seg her. I PISA 2000 utgjorde denne gruppen 43 prosent, og i
2009 var andelen 39 prosent. I Norden er det bare Finland som har en høyere
andel jenter på nivå 4 og over med 54 prosent. I de øvrige nordiske landene
befinner mellom 31 (Danmark) og 34 (Sverige) prosent av jentene seg på disse
nivåene, noe som er litt under OECD-gjennomsnittet på 35 prosent.

7.3.5 Resultater på tekst- og oppgavenivå
I 2012 var 13 tekster med til sammen 44 oppgaver med i leseprøven. I 2009
omfattet leseprøven 28 tekster med til sammen 101 oppgaver. Prøven i 2012
representerer likevel rammeverket på en god måte, og samtlige tekster og opp-
gaver var også med i 2009. Når det gjelder de norske elevenes styrker og svak-
heter på oppgavenivå, bekrefter resultatene i 2012 de fleste tidligere PISA-
funn: Norske elever skårer relativt godt når det gjelder å få med seg hovedbud-
skapet i en tekst, og de gjør det særlig godt på tekster med en stil og et innhold
som appellerer til aldersgruppen. I 2009 ser vi i tillegg at norske elever stort sett
klarer seg godt på oppgaver knyttet til grafer, tabeller, kart og skjemaer. Mer
«voksne» tekster, derimot, skårer norske elever noe dårligere på – særlig hvis
oppgavene krever utholdenhet i form av detaljert nøyaktig lesing. Med «voksne
tekster» menes for eksempel tekster som har et upersonlig, informasjonstett
akademisk-byråkratisk språk uten nevneverdig bruk av leserengasjerende vir-
kemidler. Denne karakteristikken passer også forholdsvis godt på de øvrige
nordiske elevene, med unntak av de finske, som har motsatt profil – de hevder
seg fortsatt relativt sett godt på denne typen tekster.

De norske elevene har i 2012 omtrent samme gjennomsnittsskår som i 2009,
noe som gjør det enkelt å studere eventuell framgang eller tilbakegang på opp-
gavenivå. Med et så stort utvalg som i PISA vil relativt små endringer være sta-
tistisk signifikante, men her har vi valgt bare å studere endringer på mer enn
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5 prosentpoeng. På de aller fleste oppgavene lå de norske resultatene som for-
ventet svært nær resultatene i 2009. Fire oppgaver viser imidlertid en framgang
på mer enn 5 prosentpoeng, og samtlige av disse er åpne oppgaver der elevene
må svare med egne ord og komme med forklaringer eller begrunnelser. Én opp-
gave viser en tilsvarende tilbakegang, og dette er en flervalgsoppgave.

Størst framgang finner vi i en av de letteste oppgavene, der 92 prosent av de
norske elevene fikk godkjent svar i 2012, mot 82 prosent i 2009. OECD-gjen-
nomsnittet ligger på 83 prosent. Teksten er en lettlest, uhøytidelig historie med
en morsom og litt pinlig avslutning. Elevene blir bedt om å komme med forslag
til hva den ene hovedpersonen ville sagt til den andre dersom de møttes på et
senere tidspunkt. Her finnes ingen innholdsmessig fasit, men elevene må gi et
svar som viser at de har skjønt sluttpoenget i fortellingen. Oppgaven appellerer
til elevenes fantasi og humoristiske sans, en oppgavetype som det var forventet
at norske elever skulle gjøre det bra på, på bakgrunn av tidligere funn (Roe og
Vagle 2010). Det var mer overraskende at de ikke gjorde det bedre i 2009 enn
at de gjorde det så bra i 2012.

Den oppgaven som viser nest størst framgang, er også en relativt lett opp-
gave, med et OECD-gjennomsnitt på 72 prosent, som er det samme som de nor-
ske elevenes resultat i 2009. I 2012 klarer 78 prosent av de norske elevene
denne oppgaven, som er knyttet til en tekst om sommerjobber. Temaet passer
for ungdom, og i oppgaven blir elevene spurt om hvordan det siste avsnittet
skiller seg fra resten av teksten. Dette krever tekstkunnskap og forståelse av at
de to delene som teksten er satt sammen av, har to forskjellige framstillings-
måter, én er argumenterende og én er beskrivende.

De norske elevene har framgang fra 50 prosent til 55 prosent på en opp-
gave som dreier seg om et hypotetisk spørsmål, der svaret ikke finnes direkte
i teksten. Her må elevene vise generell forståelse av innholdet i en tekst som
hovedsakelig består av grafisk informasjon i form av søylediagrammer.
OECD-gjennomsnittet er 45 prosent på denne oppgaven, så elevene presterte
også i 2009 over sitt forventede gjennomsnitt. Dette er i tråd med tidligere
funn som viser at norske elever har generelt god forståelse for grafiske fram-
stillinger, og at de ikke er redde for å ta utfordringer og komme med sin per-
sonlige mening, selv om teksten ikke gir noe fasitsvar (Lie og Roe 2003, Roe
og Vagle 2012).

Norske elever har også framgang på en av de vanskelige oppgavene. Den er
knyttet til en tekst som er satt samme av et kart, et diagram, en tabell og løpende
tekst, som samlet presenterer fakta og ulike aspekter ved et samfunnsvitenska-
pelig og på mange måter «voksent» tema. Teksten er svært informasjonstett, og
elevene må orientere seg i og sammenholde informasjon fra de ulike tekstfor-
matene. Dette representerer den typen lesekompetanse som norske elever har
hatt større problemer enn forventet med i tidligere undersøkelser. Oppgaven
som elevene har hatt framgang på, krever at de forstår hvorfor informasjonen i
en tabell og i et avsnitt i den løpende teksten motsier hverandre. For de norske
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elevene har dette vært spesielt vanskelig. Gjennomsnittlig klarer 37 prosent av
elevene i OECD denne oppgaven. I 2009 klarte bare 23 prosent av de norske
elevene den. I 2012 økte andelen til 28 prosent, men fortsatt ligger de norske
elevene godt under OECD-gjennomsnittet her.

Det var bare én oppgave der norske elever viste en tilbakegang på over
5 prosentpoeng. Oppgaven er knyttet til en tekst som er satt sammen av et
kart, et diagram og løpende tekst, men elevene blir i denne oppgaven bare
spurt om noe som knytter seg til den løpende teksten. Elevene skal velge ett
av fire oppgitte sitater som er uttrykk for en bestemt følelse hos forfatteren av
teksten. 58 prosent av elevene i OECD velger riktig svaralternativ. I 2009
gjaldt dette 55 prosent av de norske elevene, men i 2012 gjelder det bare
49 prosent.

Når det gjelder kjønnsforskjeller, er mønsteret omtrent det samme som i
2009 på tilsvarende oppgaver. Både denne og tidligere PISA-undersøkelser
viser at jentene gjennomsnittlig skårer 8 prosentpoeng bedre enn guttene på
oppgavene totalt. Kjønnsforskjellene er imidlertid små eller ikke-signifikante
på enkelte oppgaver knyttet til ikke-sammenhengende tekster som grafer, lister,
tabeller, skjemaer og diagrammer. Jentene gjør det spesielt mye bedre på sam-
menhengende tekster, og i 2012 er det særlig de lengste og mest kompliserte
kunnskapsformidlende tekstene de skårer bedre på. Tidligere undersøkelser har
vist at jentene relativt sett skårer mye bedre enn guttene på skjønnlitterære tek-
ster, denne tendensen er ikke fullt så tydelig i 2012. Den lengste teksten går
klart i jentenes favør, mens en relativt kort tekst basert på en gammel myte, har
små kjønnsforskjeller.

I 2012 viser 39 av de 44 oppgavene en kjønnsforskjell i jentenes favør på 3
prosentpoeng eller mer, som er statistisk signifikant. De øvrige 5 oppgavene
viste ingen signifikant kjønnsforskjell. Både denne og tidligere PISA-undersø-
kelser viser at kjønnsforskjellene i jentenes favør er størst når det gjelder opp-
gaver som krever at elevene må formulere et svar med en forklaring eller
begrunnelse, og de er noe mindre når elevene enten bare skal svare kort eller
krysse av. Jentene skårer 10 prosentpoeng eller mer bedre enn guttene på 17 av
de 44 oppgavene, og blant disse finner vi 15 åpne og 2 avkryssingsoppgaver.
Blant de 10 oppgavene med minst kjønnsforskjeller, finner vi 9 avkryssings-
oppgaver. I 2009 fant man også at denne tendensen var sterkere i Norge enn i
OECD totalt (Roe og Vagle 2010).

7.4 Oppsummering og drøfting
Resultatene i lesing i PISA 2012 viser at blant OECD-landene ligger de sør-
koreanske og japanske elevene på topp, tett etterfulgt av finske elever. Polske
og estiske elever er også verdt å merke seg. Disse har hatt stor framgang siden
2009 og er nå blant de beste leserne i OECD.
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De norske elevene ligger på omtrent samme nivå i 2012 som i 2009. Dette
er fortsatt ikke bedre enn resultatet i den første PISA-undersøkelsen i 2000, som
ofte blir referert til som «PISA-sjokket» (Bergesen 2006:30). Det er selvsagt
positivt at den betydelige nedgangen i 2006 ikke var uttrykk for en vedvarende
trend, men fra 2000 til 2012 kan en ikke snakke om noen generell framgang i
lesing for norske 15-åringer. Det mest positive er at andelen elever på de laveste
nivåene er klart mindre i både 2009 og 2012 enn de var i 2000. Medaljens bak-
side er at andelen elever på de høyeste nivåene også har gått ned.

Svenske og islandske elever har hatt en klar tilbakegang siden 2009, og lig-
ger nå omtrent der de norske elevene lå i 2006. Danske elever har holdt seg på
omtrent samme nivå gjennom alle PISA-undersøkelsene, ganske nær OECD-
gjennomsnittet. De finske elevene har, til tross for at de fremdeles ligger godt
over de øvrige nordiske elevene, gått jevnt og signifikant tilbake siden 2006.

Det er betydelige kjønnsforskjeller i lesing i alle land, og i OECD samlet har
kjønnsforskjellen økt signifikant fra 2000 til 2012. Norge er blant de landene
som hele tiden har hatt størst kjønnsforskjell i lesing, og siden 2000 har det vært
en svak økning. Kjønnsforskjellen er også større enn OECD-gjennomsnittet i
Finland, Sverige og Island, mens den er litt mindre i Danmark.

Når det gjelder norske elevers sterke og svake sider som lesere, befester funn
fra tidligere PISA-undersøkelser seg i 2012. Elevene skårer bedre enn sitt for-
ventede gjennomsnitt på tekster om og for ungdom, de viser god forståelse av
grafiske framstillinger, og de gjør det også godt på flere av de åpne oppgavene
som krever selvstendig refleksjon og selvstendige synspunkter. De presterer
imidlertid relativt svakt på oppgaver som krever nøyaktig lesing, særlig på sak-
pregede tekster som inneholder mye informasjon og har avansert språkbruk. På
disse oppgavene er i tillegg kjønnsforskjellen i jentenes favør ofte større enn
gjennomsnittlig for elevene. Resultatene på den digitale leseprøven viste
samme tendenser i 2009 (Frønes mfl. 2013; Roe 2013). Se også kapittel 8.

Utviklingen fra 2000 til 2012 kan altså tyde på at andelen svake lesere har
minsket. Årsaken kan være en økt vektlegging av den tidlige leseopplæringen,
samt at elever som viser tegn til lesevansker, får hjelp på et tidlig stadium. Den
såkalte «vente-og-se»-holdningen er ikke lenger rådende blant lærere på små-
trinnet, noe som har sterk støtte i forskning (f.eks. Lyster 2012). Viktigheten av
tidlig innsats ble framhevet allerede etter den første PIRLS-undersøkelsen i
2001, som avdekket at norske lærere var blant dem som oppga at de ventet lenger
enn lærere i mange andre land med å sette inn tiltak dersom elevene hadde pro-
blemer med å utvikle leseferdighetene sine (Solheim og Tønnessen 2003). Den
store interessen for Finland etter den første PISA-undersøkelsen avdekket også
at finske lærere satte inn tiltak umiddelbart dersom elevene hang etter i leseut-
viklingen (Kunnskapsdepartementet 2008) (http://www.regjeringen.no/upload/
KD/Vedlegg/Grunnskole/Kvalitetsmeldingen/faktaark_kvalitet_i_skolen.pdf).

Økt vekt på tidlig innsats og nedgang i andelen svake lesere er selvsagt posi-
tivt og helt i tråd med OECDs anbefalinger om å være særlig oppmerksom på
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andelen elever på de laveste nivåene (OECD 2010). Men en nedgang i andelen
svake elever burde ikke automatisk innebære en nedgang i andelen sterke elever.
Likevel er det nettopp det som ser ut til å ha skjedd i Norge. Nærmere analyser
har vist at det særlig er de oppgavene som var spesielt krevende for norske elever
i 2000, som elevene i 2009 ofte gjorde det enda dårligere på. Dette gjelder altså
oppgaver som er knyttet til «voksne» tekster med delvis avansert språk, og der
det er viktig med nøyaktighet og utholdenhet for å forstå teksten og svare riktig.
Disse oppgavene har også store kjønnsforskjeller. En analyse av kjønnsforskjel-
lene i de nasjonale prøvene på 8. trinn gjennom flere år viser samme mønster på
tekst- og oppgavenivå (Roe og Vagle 2010, Roe og Vagle 2012).

De oppgavene som norske elever har størst problemer med, er i hovedsak
knyttet til kunnskapsformidlende sakprosa, særlig innen samfunnsfag og natur-
fag. Dette kan tyde på at elevene har for lite trening i å lese denne typen tekster,
eller at det legges for lite vekt på leseopplæring i fagene. Utover i skoleløpet
øker både omfanget og kompleksiteten i de tekstene elevene skal lese i ulike
fag. Antall fremmedord og fagspesifikke ord og uttrykk øker, og dersom elev-
ene ikke forstår hva ordene betyr, bryter ofte forståelsen sammen. Den ameri-
kanske leseforskeren John Guthrie står bak utarbeidelsen av et leseopplærings-
program som nettopp fokuserer på innlæring av nye ord og begreper i blant
annet naturfag: Concept Oriented Reading Instruction (CORI), et program som
har vist seg å ha god effekt (Guthrie et al. 2004).

Gode lesestrategier er også sentralt når det gjelder leseforståelse. I PISA
2009 ble elevenes evne til å vurdere nytten av ulike lesestrategier målt. De nor-
ske elevene presterte nokså gjennomsnittlig her, og kjønnsforskjellen i jentenes
favør var omtrent den samme som på selve leseprøven, og korrelasjonen mel-
lom leseskår og evne til å vurdere nytten av lesestrategier lå mellom 0,4 og 0,5.
(Hopfenbeck og Roe 2010).

Ikke minst er engasjement og motivasjon sentralt for leseforståelsen, og
dette er igjen avhengig av at elevene forstår hvorfor det de leser om, faktisk er
viktig for dem, ikke bare i skolesammenheng, men også i deres egne liv – også
når tekstene kan virke tunge og vanskelige. Norske elever var både i PISA 2000
og 2009 blant de elevene som viste minst positive holdninger til leseaktiviteter
(Roe 2010), og det er grunn til å tro at det fortsatt er et forbedringspotensial her.

Norge deltar i to store internasjonale leseundersøkelser: PISA for elever på
10. trinn og PIRLS for elever på 4. og 5. trinn. Rammeverkene for de to prøvene
er relativt like, og spørsmålet er: Kan resultatene fra PIRLS predikere noe om
PISA-resultatene i lesing 5–6 år fram i tid? I 2006 var elever fra 4. og 5. trinn
med i PIRLS. Resultatene viste ingen framgang fra 2001 for de norske elevene
på 4. trinn, som for øvrig er født i 1996, samme år som elevene som deltok i
PISA 2012.15 PIRLS 2011 viste derimot en signifikant framgang for de norske
elevene på både 4. og 5. trinn (van Daal mfl. 2012).

15. Elevene fra 5. trinn var med for første gang i 2006.
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De elevene som skal delta i PISA 2015, er født i 1999, bare ett år tidligere
enn de som deltok i PIRLS 2011 på 5. trinn, og som altså viste en framgang fra
2006. Tiden vil vise om den positive utviklingen i PIRLS 2011 representerer
noe som vil gjøre seg gjeldende i neste PISA-undersøkelse.
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Kapittel 8

Digital lesing
Anna Eriksen og Eva K. Narvhus

8.1 Innledning
Mens tradisjonelle tekster på papir har en gitt og oftest lineær lesevei, er digitale
tekster vevd sammen på en måte som gjør at vi må navigere og finne vår egen
vei gjennom teksten. Digitale tekster stiller med andre ord nye krav til oss som
lesere, og dette er noe av bakgrunnen for at PISA-undersøkelsen i 2009 ble utvi-
det med en digital leseprøve. Deltakerlandene i PISA-undersøkelsen kan selv
velge om de vil være med på den digitale leseprøven. I 2009 var det 19 land som
deltok. Blant disse var alle de nordiske landene unntatt Finland med. I 2012 del-
tar elever fra 32 land, hvorav 23 OECD-land, på den digitale leseprøven. Norge,
Sverige og Danmark er representert blant de nordiske landene, mens Finland og
Island ikke er med.

8.2 Om den digitale leseprøven i PISA
8.2.1 Utvalg og gjennomføring
Av de 30 elevene som ved hver deltakerskole ble trukket ut til å delta på den
papirbaserte leseprøven i 2012, ble 18 elever trukket ut til også å delta på den
digitale leseprøven. Elevene gjennomførte den digitale leseprøven etter den
papirbaserte hovedundersøkelsen. Selve prøven var tilgjengelig via en minne-
pinne, og elevenes svar ble lagret på denne minnepinnen. Gjennomføringen var
lik på alle skoler: Etter at elevene var presentert for påloggingsinformasjon,
gjennomførte de en ti minutters øving på prøveplattformen. Der gikk de gjen-
nom oppgave- og svarformatene og bruk av navigasjonsverktøyene, og de ble
gjort oppmerksomme på hvor i skjermbildet de kunne se sin egen framdrift
(både tidsbruk og antall oppgaver). Elevene startet så prøvemodulen og arbeidet
til de ble ferdige eller til programmet avsluttet automatisk etter 40 minutter.

8.2.2 Tekster og oppgaver
Den digitale leseprøven i PISA består av en egen prøveplattform med et simu-
lert Internett. Det simulerte Internettet er forsøkt gjort så likt det «ekte» Inter-
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nettet som mulig, med nettsteder som består av en rekke nettsider, forbundet
med lenker. En oppgaveenhet i prøven kan bestå av ett eller flere nettsteder, og
nettsidene kan inneholde tekster som er mer eller mindre relevante med tanke
på spørsmålene i oppgaveenheten. For hver oppgaveenhet får elevene instruk-
sjon om hvilket nettsted de skal starte i. Deretter må elevene selv navigere i
nettsidene og finne en lesevei som gjør det mulig å svare på spørsmålene. Alle
valg som elevene gjør i form av klikk på lenker, blir registrert på minnepinnen,
og dermed er det mulig å se hvilke leseveier elevene har valgt, og hvilke navi-
gasjonsstrategier de har benyttet seg av.

I 2012 består den digitale leseprøven av seks oppgaveenheter og 19 oppga-
ver. Oppgavene måler elevenes evne til å finne og hente ut informasjon, å tolke
og sammenholde informasjon og å reflektere over og vurdere informasjon i tek-
sten. Disse tre aspektene (lesemåtene) definerer lesekompetanse i PISA (se
kapittel 7). Hver leseoppgave kategoriseres innenfor ett av aspektene, alt etter
hvilken leseprosess som er mest framtredende. Det er både åpne og lukkede
oppgaver i prøven. Åpne oppgaver krever at elevene skriver svaret selv, enten
svært kort (for eksempel et ord eller tall) eller et lengre svar på tre til fem linjer.
De lukkede oppgavene er stort sett flervalgsoppgaver med ett spørsmål og fire
svaralternativer, der elevene skal markere det svaret de mener er riktig. Oppga-
vene i prøven har stor spredning i vanskegrad. Dette varierer med kravene tek-
sten og oppgavene stiller til navigasjon, hvor kompleks oppgaven er med tanke
på ordlyd og instruksjon, og hvilke krav oppgaven stiller til elevenes svar.

For å sikre at prøven måler bredden i elevenes leseferdigheter, legges det i
rammeverket for PISA stor vekt på at prøven inneholder et mangfold av tekster
og flere lesesituasjoner. En lesesituasjon er den sammenhengen som teksten
normalt leses i. Det kan være lesing for privat bruk, offentlig bruk, i arbeid eller
for utdanning. Tekstene i den digitale prøven kan deles inn i to hovedtyper:
redigerte tekster og brukergenererte tekster. Redigerte tekster foreligger ferdig
fra forfatterens eller produsentens side, og har en klar avsender eller redaktør.
Slike tekster er ofte knyttet til offisielle nettsteder for firmaer, organisasjoner
eller enkeltpersoner. Brukergenererte tekster er dynamiske ved at de åpner for
kommunikasjon, og leseren kan selv påvirke innholdet. Blogg eller e-post kan
tjene som eksempler, og alle former for sosiale nettverk på Internett er også
slike dynamiske tekster. Oppgaver knyttet til tekster av begge typer kategorise-
res som komplekse. En mer utførlig beskrivelse av rammeverket for lesing i
PISA finnes i Frønes og Narvhus (2010) og i OECD (2013).

8.2.3 Eksempel på en oppgaveenhet
Det er ikke frigitt noen oppgaveenheter fra den digitale leseprøven i PISA 2012,
men fra PISA 2009 er det frigitt sju oppgaveenheter. De norske utgavene av
disse er tilgjengelige på http://erasq.acer.edu.au. Nedenfor viser vi et eksempel
på en frigitt oppgaveenhet som var med i PISA 2009.
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Oppgaveenheten «Lukt» består av fire ulike nettsteder og til sammen over
40 nettsider med redigerte tekster som handler om luktesans. Noen av nett-
sidene har innhold som er relevant for å svare på oppgavene, andre nettsider har
irrelevant innhold eller ikke noe innhold i det hele tatt. Figur 8.1 viser startsiden
til denne oppgaveenheten.

Startsiden til oppgaveenheten «Lukt» viser resultatet for søk på stikkordene
«lukt+luktesans» på nettstedet «Globalt søk». Under søkeresultatene, i nederste
del av skjermbildet, ser elevene i tillegg et oppgavefelt som hele tiden viser den
oppgaven de jobber med. I den første oppgaven blir elevene bedt om å gå til
siden «Lukt: En guide». Dette er den øverste lenken blant søkeresultatene. Når
elevene klikker på denne lenken, kommer de til følgende nettside:

Figur 8.1: Startsiden til oppgaveenheten «Lukt».

Figur 8.2: Nettsiden «Lukt: En guide».
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På nettsiden «Lukt: En guide» vises teksten «Luktesansens oppgaver», som er
en redigert vitenskapelig tekst med mye informasjon. Elevene ser også
oppgave 1 som står i oppgavefeltet under teksten. Oppgave 1 er en tradisjonell
tolkningsoppgave med fem svaralternativer som alle inneholder fakta om luk-
tesansen:

Hvilken av disse påstandene uttrykker best innholdet i denne siden som helhet?
A. Lukt kan påvirke normalt atferdsmønster.
B. Lukt advarer mennesker og dyr mot farer.
C. Hovedhensikten med lukt er å hjelpe dyr til å finne mat.
D. Luktesansen utvikles tidlig i livet.
E. Hovedhensikten med lukt er å kjenne igjen ting.

Oppgave 1 krever først at elevene følger lenken fra søkeresultatet på siden
«Globalt søk», og deretter at de leser teksten «Luktesansens oppgaver» nøye.
Teksten inneholder mye informasjon, og for å svare riktig, «Hovedhensikten
med lukt er å kjenne igjen ting», må elevene greie å skille mellom hovedtema
og mindre viktige temaer i teksten.

Når elevene har svart på oppgave 1, kommer de tilbake til startsiden «Glo-
balt søk» og oppgave 2:

Gå til siden «Mat i nyhetene». Er denne nettsiden en god kilde å referere til i en
naturfagsoppgave om lukt som du skal gjøre på skolen? Svar «Ja» eller «Nei» og
vis til innholdet på siden «Mat i nyhetene» for å begrunne svaret ditt.

Ved å følge instruksjonen i oppgave 2 kommer elevene til siden «Mat i nyhe-
tene», som vises i figur 8.3.

Figur 8.3: Nettsiden «Mat i nyhetene».
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På nettsiden «Mat i nyhetene» ser elevene teksten «Lukten av pizza kan foran-
dre folks atferd», som er en redigert, populærvitenskapelig framstilling av lukt-
påvirkning. Oppgave 2 ber elevene om å vurdere om denne teksten er egnet som
kilde i en naturfagsoppgave om lukt. Det meste av teksten er lite egnet som
kilde, men tekstens sentrale avsnitt refererer til navngitte og nobelprisvinnende
forskere, årstall og tallverdier. Elevenes vurdering av dette avsnittet er avgjø-
rende for om de får poeng på oppgaven eller ikke. De fleste elevene som fikk
poeng, svarte at teksten kan være en god kilde, fordi den refererer til navngitte
forskere eller at forskningen er detaljert beskrevet. Dette var en av de vanske-
ligste oppgavene i den digitale leseprøven i 2009.

Etter å ha svart på oppgave 2, kommer elevene tilbake til startsiden «Globalt
søk» og oppgave 3:

Det er informasjon om sitronlukt på sidene «Mat i nyhetene» og «Illustrert 
psykologi». Hvilken påstand oppsummerer de to undersøkelsenes konklusjon 
om sitronlukt?
A. Begge undersøkelsene hevder at sitronlukt får deg til å jobbe fortere.
B. Begge undersøkelsene hevder at nesten alle liker sitronlukt.
C. Begge undersøkelsene hevder at sitronlukt hjelper på konsentrasjonen.
D. Begge undersøkelsene hevder at kvinner er bedre enn menn til å merke

sitronlukt.

For å svare riktig på oppgave 3 må elevene lese og sammenholde informasjon
fra de to nettstedene «Mat i nyhetene» og «Illustrert psykologi», som vises i
figur 8.4.

Figur 8.4: Nettsiden «Illustrert psykologi».
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Nettstedet «Illustrert psykologi» inneholder en redigert, populærvitenskapelig
artikkel med tittelen «Psykologi og lukt: Forskningsfunn». Oppgave 3 krever at
elevene sammenholder konklusjonen i denne artikkelen med konklusjonen i
artikkelen på nettsiden «Mat i nyhetene». Informasjonen som elevene må finne
fram til, er plassert nederst i begge artiklene. I den ene artikkelen står informa-
sjonen tydelig uttrykt, men i den andre må elevene gjøre en tolkning av konklu-
sjonen i undersøkelsen. Det er svaralternativ C, «Begge undersøkelsene hevder
at sitronlukt hjelper på konsentrasjonen», som er det riktige svaret. Dette er ikke
en vanskelig tolkningsoppgave, men den krever at elevene holder styr på infor-
masjon fra to forskjellige nettsteder. Elevene må lese og lete etter relevant
informasjon i begge tekstene, og samtidig må de tolke og sammenholde infor-
masjonen.

8.2.4 Rapportering av resultatene
Resultatene for den digitale leseprøven presenteres både i form av gjennom-
snittlige skårverdier (poeng) og prosentandel elever på ulike prestasjons-
nivåer. For lesing på papir ble det i PISA 2009 spesifisert sju nivåer med til-
hørende beskrivelser av hva elever på hvert nivå er i stand til å mestre. Nivå 1
er inndelt i 1b, som er det aller laveste nivået, og 1a. Det høyeste nivået er 6.
En utførlig beskrivelse av alle nivåene finnes i Frønes og Narvhus (2010) og
i OECD (2013).

Den digitale leseprøven har langt færre oppgaver enn den papirbaserte lese-
prøven, og det er derfor ikke grunnlag for å beskrive mer enn fire nivåer i digital
lesing. Disse tilsvarer nivåene på den tradisjonelle leseskalaen: Nivå 5 og over,
nivå 4, nivå 3 og nivå 2. Det vil være elever som befinner seg under nivå 2, men
det er altså ikke oppgavegrunnlag til å beskrive disse elevenes digitale lesekom-
petanse, siden prøven har for få svært lette oppgaver. Nedenfor presenteres en
kortversjon av hva oppgaver på de ulike nivåene i digital lesing typisk krever
(Frønes og Narvhus, 2011).

Nivå 5 og over: Oppgaver på dette nivået krever at leseren lokaliserer, analy-
serer og kritisk vurderer mye konkurrerende informasjon i en ukjent kontekst,
og setter opp kriterier for å vurdere teksten. Oppgaver krever navigering på
tvers av nettsteder uten eksplisitt veiledning og detaljert utforsking av tekster
av forskjellige formater.

Nivå 4: Oppgaver på dette nivået krever at leseren vurderer informasjon fra
flere kilder, navigerer mellom flere nettsteder som inneholder tekster i ulike
formater, og setter opp kriterier for å vurdere teksten i en kjent, personlig eller
praktisk kontekst. Andre oppgaver på dette nivået krever at leseren tolker
kompleks informasjon etter oppsatte kriterier i en vitenskapelig eller teknisk
kontekst.
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Nivå 3: Oppgaver på dette nivået krever at leseren integrerer informasjon, enten
ved å navigere mellom flere nettsteder for å finne den informasjonen som er
nødvendig, eller ved å sette opp enkle kriterier for svar når oppgaven ikke er
eksplisitt forklart. Når eleven blir bedt om å vurdere teksten, vil det omhandle
informasjon som er enkel å finne eller bare deler av den tilgjengelige informa-
sjonen.

Nivå 2: Oppgaver på dette nivået krever at leseren lokaliserer og tolker infor-
masjon som er lett å finne, som oftest i en kjent kontekst. Oppgavene krever
navigering mellom få nettsteder og lite bruk av navigeringsverktøy, f.eks. ned-
trekksmenyer hvor eksplisitt veiledning er gitt, eller spørsmål der det bare blir
spurt om enkle slutninger. Andre oppgaver krever at leseren integrerer informa-
sjon som er presentert i ulike formater, eller løser oppgaver med tydelig opp-
satte kriterier.

Oppgaveenheten «Lukt», som ble vist i eksemplet ovenfor, har tre oppgaver.
Det er ingen lette oppgaver som måler kompetanse under nivå 3 i denne opp-
gaveenheten. Tabell 8.1 viser hvordan de tre eksempeloppgavene plasserer seg
på de tre høyeste prestasjonsnivåene. For hver oppgave vises skårpoeng på ska-
laen og en beskrivelse av hva oppgaven krever av både lesekompetanse og
navigasjon. Beskrivelsen sier noe om hvor vanskelig teksten er, hvor stor grad
av navigasjon som er påkrevd for å løse oppgaven, hvor eksplisitt oppgaveteks-
ten er, og hvilke krav som stilles til elevenes svar.

Tabell 8.1: Eksempeloppgaver digital lesekompetanse, med informasjon om nivå og 
beskrivelse av hva oppgavene krever.

Nivå Poeng Oppgave Hva oppgaven krever

5 og 
over

657 LUKT
Oppgave 2

Vurdere en nettsides pålitelighet etter å ha fulgt en lenke fra et 
søkeresultat, sette opp egne kriterier for vurdering. Skrolle for å 
lese hele teksten, som inneholder noe spesialisert (vitenskape-
lig) språk.

4 572 LUKT
Oppgave 1

Skille mellom hovedtema og mindre viktige temaer i en forkla-
rende vitenskapelig tekst med sterkt konkurrerende informasjon. 
Følge en lenke fra søkeresultatet til en nettside og finne identisk 
ordlyd, skrolle for å lese hele teksten.

3 485 LUKT
Oppgave 3

Sette sammen informasjon fra to nettsteder, følge lenker fra 
søkeresultatet med eksplisitt veiledning. Identifisere en generali-
sering av informasjonen på de to sidene ved å trekke en slutning 
på lavt nivå.
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8.3 Resultater i digital lesing i PISA 2012
8.3.1 Hovedresultater
Figur 8.5 viser resultater i digital lesing for alle deltakerlandene. Land utenfor
OECD er markert med stjerne. For hvert land er det oppgitt gjennomsnittlig
skår, med standardfeil i parentes. Konfidensintervallet for gjennomsnittsverdi-
ene (to standardfeil i hver retning) er vist som det mørkeste partiet i midten av
søylene. For land som skårer signifikant høyere enn gjennomsnittet i OECD,
vises hele konfidensintervallet til høyre for gjennomsnittsverdien. Standardav-
viket er gitt i egen kolonne som et mål for spredning i prestasjoner.

I 2012 er gjennomsnittsskåren i digital lesing 497 poeng for OECD-landene.
De norske elevene skårer med et gjennomsnitt på 500 poeng ikke signifikant
forskjellig fra OECD-gjennomsnittet. De svenske og danske elevene skårer
henholdsvis 498 og 495 poeng, som er nær OECD-gjennomsnittet og ikke sig-
nifikant forskjellig fra Norge.

Det er de asiatiske elevene som presterer aller best i digital lesing. Elever fra
Singapore (567), Sør-Korea (555), Hongkong (550) og Japan (545) utmerker
seg alle med høye gjennomsnittsskår. Det samme gjelder elever fra Shanghai
(531), Taipei (519) og Macao (515). Elever fra Canada, Australia, Irland og
USA skårer også høyt og signifikant bedre enn OECD-gjennomsnittet. Estland
utmerker seg med 523 poeng og høyest gjennomsnittsskår blant de europeiske
deltakerlandene. Foruten Estland og Irland er det bare Frankrike blant de euro-
peiske landene som skårer signifikant bedre enn OECD-gjennomsnittet. Elever
fra de østeuropeiske landene skårer signifikant dårligere enn OECD-gjennom-
snittet. Ungarn er det europeiske landet som presterer lavest med 450 poeng, 70
poeng svakere enn det beste europeiske landet, Estland.

Med standardavvik på 100 er Norge blant de landene som har størst spred-
ning i resultater. Det betyr at forskjellen mellom elevenes prestasjoner er rela-
tivt store. Av de skandinaviske landene har Danmark lavest spredning med
standardavvik på 83, mens Sverige har 96.

8.3.2 Utvikling fra 2009
Singapore, som skårer best av alle deltakerlandene i 2012, var ikke med på den
første digitale leseprøven i 2009. Da var det Sør-Korea som gjorde det best med
en gjennomsnittsskår på 568 poeng (OECD 2011, Frønes og Narvhus 2011). I
forhold til 2009 har Sør-Korea tilbakegang, men presterer fortsatt høyt med 555
poeng. Hongkong, som hadde en gjennomsnittsskår på 515 poeng i 2009, har
størst framgang med en gjennomsnittsskår på 550 poeng i 2012. Blant de euro-
peiske landene er det Frankrike, Østerrike og Polen som har størst framgang fra
2009. Polen er også et av de landene som har størst framgang i lesing på papir
(se kapittel 7).
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Figur 8.5: Resultater i digital lesing. Land utenfor OECD er markert med stjerne. Det grå feltet 
viser de landene som ikke skårer signifikant forskjellig fra Norge.
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Fra 2009 til 2012 ser vi at de nordiske elevenes prestasjoner både har nærmet
seg hverandre og OECD-gjennomsnittet. Figur 8.6 viser gjennomsnittsskår for
de nordiske deltakerlandene begge årene. Vi minner om at Finland aldri har
vært med på den digitale leseprøven, og at Island, som var med i 2009, ikke er
blant deltakerlandene i 2012.

I figur 8.6 ser vi at det i 2009 var større forskjell mellom elevene i de nor-
diske landene enn i 2012. I 2009 presterte de svenske elevene signifikant bedre
enn de norske, og de norske elevene presterte signifikant bedre enn de danske
(Frønes og Narvhus 2011). I 2012 skårer de norske elevene 500 poeng og pre-
sterer med det på samme nivå som i 2009. De danske elevene har gått fram fra
489 poeng i 2009 til 495 poeng i 2012, og de svenske elevene har gått tilbake
fra 510 poeng til 498 poeng. Begge endringene er signifikante.

8.3.3 Kjønnsforskjeller
Alle de tidligere PISA-undersøkelsene i lesing har vist store og signifikante
kjønnsforskjeller i jentenes favør i samtlige deltakerland. I 2012 er den gjen-
nomsnittlige kjønnsforskjellen i OECD 38 poeng på den papirbaserte leseprø-
ven (se kapittel 7) og 26 poeng på den digitale leseprøven. Selv om kjønnsfor-
skjellene er noe lavere på den digitale prøven, ser vi det samme mønsteret
avtegne seg i digital lesing som for lesing på papir: Jentene presterer bedre enn
guttene i alle land. Forventningen om at guttene skulle prestere bedre når lesin-
gen foregår på skjerm, ser i svært liten grad ut til å bli innfridd.

PISA 2009 PISA 2012
480

485

490

495

500

505

510

515

Norge

Sverige

Danmark

OECD gj.snitt

Figur 8.6: Gjennomsnittsskår i digital lesing i de nordiske landene og OECD-gjen-
nomsnittet i PISA 2009 og 2012.
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Norge er det OECD-landet som har størst kjønnsforskjell i digital lesing.
Hvis vi inkluderer land utenfor OECD, er det bare De forente arabiske emirater
(FAE) som har større kjønnsforskjell enn Norge, og det er vanskelig å se en
sammenheng mellom de to landene som kan forklare dette. Både i Norge og
Sverige er kjønnsforskjellen gjennomgående høyere enn det internasjonale
gjennomsnittet, mens den i Danmark er noe lavere. De høyt presterende asia-
tiske landene har forholdsvis små kjønnsforskjeller, men det er ingen land der
guttene skårer høyere enn jentene. I Estland, som presterer på nivå med noen av
de asiatiske landene, er det stor kjønnsforskjell. Store kjønnsforskjeller finnes
også i Australia og USA, som er blant de høyt presterende landene.

Figur 8.7 viser hvor mange poeng jenter og gutter i OECD-landene skårer
over eller under OECD-gjennomsnittet på 497 poeng.
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Figur 8.7: Differanse mellom OECD-gjennomsnittet (497 poeng) og jenters og gutters gjennom-
snittsskår, sortert etter størrelsen på kjønnsforskjellen.
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Av figur 8.7 går det fram at norske jenter skårer 26 poeng høyere enn
OECD-gjennomsnittet, mens norske gutter skårer 20 poeng lavere enn OECD-
gjennomsnittet. Kjønnsforskjellen i Norge er med andre ord 46 poeng. Av de
15 europeiske deltakerlandene er det bare jentene i Estland og Irland som er
bedre enn de norske jentene i digital lesing. Norske gutter skårer derimot sva-
kest av alle i Norden, og hvis vi sammenligner med andre europeiske land, fin-
ner vi at de norske guttene også skårer svakere enn guttene fra Estland, Irland,
Frankrike, Tyskland, Belgia og Italia.

Fra 2009 til 2012 har den gjennomsnittlige kjønnsforskjellen i OECD-landene
økt fra 24 til 26 poeng. Tabell 8.2 viser at kjønnsforskjellen i Norge, Sverige og
Danmark har økt mer enn gjennomsnittet i OECD. I 2009 presterte de norske
jentene i gjennomsnitt 35 poeng bedre enn guttene på den digitale leseprøven,
og bare New Zealand hadde større kjønnsforskjell enn Norge (Frønes og Narv-
hus 2011). New Zealand er ikke med på den digitale leseprøven i 2012, men i
Norge ser vi at kjønnsforskjellen har økt fra 35 til 46 poeng. I Sverige har
kjønnsforskjellen økt fra 27 til 33 poeng. Danmark hadde i 2009 en kjønnsfor-
skjell på bare 6 poeng, 18 poeng under OECD-gjennomsnittet, men i 2012 har
forskjellen mellom prestasjonene til danske jenter og gutter økt til 23 poeng i
gjennomsnitt. Dette skyldes hovedsakelig at de danske jentene presterer bedre
i 2012 enn i 2009.

8.3.4 Fordeling av elever på prestasjonsnivåer
Som nevnt tidligere er det beskrevet fire prestasjonsnivåer for digital lesing i
PISA. Nivåene under nivå 2 er ikke beskrevet fordi det ikke finnes tilstrekkelig
med lette oppgaver som kan beskrive hva en elev under nivå 2 mestrer. Figur
8.8 viser en oversikt over andelen elever på hvert nivå i OECD-landene, sortert
etter hvor stor andel av elevene som presterer under nivå 2 i digital lesing.

Andelen elever på de ulike nivåene varierer mye mellom landene. I de lavt
presterende landene er omkring 30 prosent av elevene svake lesere, det vil si
under nivå 2. I de høyt presterende landene er andelen svake lesere under 10
prosent. Innenfor OECD-landene befinner i gjennomsnitt 18 prosent av elevene

Tabell 8.2: Kjønnsforskjell i jentenes favør i digital lesing for de nordiske landene og 
gjennomsnittet i OECD, PISA 2009 og PISA 2012. Kjønnsforskjellen er målt i skårpoeng.

PISA 2009 PISA 2012

Norge 35 46

Danmark 6 23

Sverige 27 33

OECD 24 26
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seg under nivå 2, og 30 prosent av elevene er på nivå 4 og over. Elevene i de tre
nordiske landene skårer nokså likt, og prosentfordelingen av elever på de ulike
nivåene skiller seg ikke mye fra OECD-gjennomsnittet.

Norge og Sverige har 17 prosent av elevene på det laveste nivået og rundt
30 prosent er på de to høyeste nivåene. I Danmark er både andelen svake lesere
og andelen sterke lesere noe lavere. Utviklingen fra 2009 viser at Norge har hatt
den største økningen i andelen sterke lesere, fra 26 til 32 prosent. Sverige har

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Ungarn 32 25 25 14 4

Israel 31 22 24 17 6

Chile 29 33 27 10 1

Spania 26 27 28 15 4

Slovenia 25 26 27 18 4

Slovakia 23 26 31 17 3

Polen 22 26 29 17 5

Østerrike 20 26 30 18 5

Portugal 19 26 31 20 4

Tyskland 19 22 30 22 7

OECD 18 22 30 22 8

Belgia 17 20 30 24 9

Sverige 17 23 30 22 8

Norge 17 22 30 23 9

Italia 16 21 31 24 8

Danmark 14 27 34 20 4

Frankrike 14 20 31 26 10

USA 13 22 32 25 9

Australia 12 20 29 25 13

Estland 11 20 30 26 13

Irland 9 20 35 27 9

Canada 8 17 31 29 14

Japan 5 14 32 34 14

Sør-Korea 4 12 31 35 18

Under nivå 2 Nivå 2 Nivå 3 Nivå 4 Nivå 5 og over

Figur 8.8: Fordeling av elever på prestasjonsnivå for alle OECD-landene og for gjen-
nomsnittet i OECD. Figuren er sortert etter andel elever under nivå 2.

0000 103664 GRMAT #1D30246.book  Page 213  Tuesday, November 12, 2013  1:39 PM



KAPITTEL 8 DIGITAL LESING214

hatt en nedgang fra 33 til 30 prosent, og Danmark en ubetydelig økning fra 23
til 24 prosent. Figur 8.9 viser hvordan jenter og gutter i de nordiske landene for-
deler seg på prestasjonsnivåene i digital lesing.

Norge er med 39 prosent det nordiske landet som har den største andelen
jenter på de to øverste prestasjonsnivåene. Til sammenligning har Sverige og
Danmark henholdsvis 35 og 29 prosent jenter på nivå 4 og over. I Norge og Sve-
rige er det dobbelt så stor andel gutter som jenter under nivå 2. I Danmark er
andelen gutter under nivå 2 mindre, men det er også en noe mindre andel danske
gutter i den øverste delen av skalaen, på nivå 4 og over.

8.3.5 Sammenligning digital lesing og lesing på papir
Figur 8.10 viser hvordan OECD-landene presterer i lesing på papir og digital
lesing i forhold til OECD-gjennomsnittet.

På den papirbaserte leseprøven skårer norske elever 8 poeng over OECD-
gjennomsnittet, og på den digitale prøven skårer de 3 poeng over OECD-gjen-
nomsnittet. De høyt presterende landene Sør-Korea og Japan gjør det best på
den digitale prøven, mens et lavt presterende land som Ungarn gjør det bedre i
lesing på papir. Norske og danske elever presterer omtrent likt på de to prøvene,
mens svenske elever gjør det noe bedre på den digitale leseprøven enn på papir-
prøven. Polen utmerker seg ved at differansen mellom gjennomsnittlig skår på
den digitale leseprøven og leseprøven på papir er på hele 42 poeng. Polen er for
øvrig et av de landene som viser størst framgang fra 2009, både i digital lesing
og lesing på papir.
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Figur 8.9: Andelen gutter og jenter i de nordiske landene fordelt på prestasjonsnivåene i digital 
lesing, sortert etter andelen under nivå 2 i landene.
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8.4 Resultater på oppgavenivå
I denne delen vil vi se nærmere på hva som kjennetegner oppgaver som de nor-
ske elevene gjør det bra på i forhold til OECD-gjennomsnittet, og oppgaver som
de gjør det forholdsvis dårlig på. Oppgavene med størst og minst kjønnsfor-
skjell vil også bli kommentert. Siden ingen av oppgaveenhetene fra 2012 er fri-
gitt, kan vi ikke vise oppgavene, men vi kan gi en generell beskrivelse av tek-
stene og si noe om hva som kreves for å svare riktig på oppgavene. Tidligere i
kapitlet har resultatene blitt presentert i form av standardiserte elevskår. Når vi
presenterer resultater på oppgavenivå, bruker vi p-verdier, det vil si prosentan-
del elever som har svart riktig på hver oppgave.
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Figur 8.10: Differanse mellom OECD-gjennomsnittet og deltakerlandenes skår i lesing på 
papir og digital lesing.
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8.4.1 Norske elevers styrker og svakheter
I den digitale leseprøven er det ikke bare egenskaper ved selve tekstene og opp-
gavene som avgjør om en oppgave er lett eller vanskelig. Oppgavenes vanske-
grad avhenger også av hvor kompleks nettstrukturen er, og hvor mye relevant
og irrelevant informasjon som finnes på de ulike nettsidene. Elevenes utholden-
het og evne til å navigere spiller dermed en vesentlig rolle for resultatet. Etter
gjennomføringen av den digitale leseprøven i PISA 2009 ble det på bakgrunn
av en analyse av elevenes ulike navigasjonsstrategier satt navn på fire elevgrup-
per: de arbeidsomme, de målrettede, de økonomiske og de passive navigatø-
rene. En stor andel av de norske og nordiske elevene samt elever fra de fleste
europeiske deltakerlandene havnet i kategorien «økonomiske navigatører».
Typisk for denne elevgruppen er at de bruker mindre tid på prøven, de er ganske
effektive, og innsatsen fører til et resultat omtrent på OECD-gjennomsnittet
(Frønes og Narvhus 2011).

Merkelappen «økonomiske navigatører» kan bety at de norske elevene har
god oversikt over nettstrukturen og tar bevisste valg underveis, men det kan
også bety at de ikke konsentrerer seg nok og bruker nok tid på oppgavene. Fra
tidligere PISA-undersøkelser vet vi at norske elever presterer svakere enn
OECD-gjennomsnittet på oppgaver som krever stor innsats, og som stiller krav
til å lese gjennom «kjedelig» tekst nøye (Roe og Vagle 2010). I den digitale
leseprøven er det særlig to oppgaver som de norske elevene skårer dårlig på, og
begge oppgavene hører til en kompleks oppgaveenhet som består av flere nett-
steder med lenker til mange ulike nettsider. Tekstene er informasjonstette og
skrevet i et nokså avansert vitenskapelig språk. For å svare riktig på den ene
oppgaven må elevene først finne hvilken nettside informasjonen står på, og der-
etter må de lese nøye for å forstå de ordene og prosessene som blir forklart. Tek-
sten er ikke lang, men inneholder vanskelige ord og vidløftige forklaringer som
stiller krav til at leseren er utholdende og konsentrert. Den andre oppgaven er
en «tolke»-oppgave som krever at elevene må finne fram til relevant informa-
sjon på nettstedet, og sammenholde informasjon fra ulike nettsider. 31 prosent
av de norske elevene får poeng på den første oppgaven, mot 42 prosent av
OECD-gjennomsnittet. På den andre oppgaven får 36 prosent av de norske
elevene poeng, mot 49 prosent av elevene i OECD.

Når det gjelder de norske elevenes styrker, vet vi fra tidligere PISA-under-
søkelser at de skårer relativt godt på oppgaver der de blir bedt om å vurdere hva
teksten som helhet handler om (Roe og Vagle 2010). Den oppgaven som de
norske elevene gjør det best på i forhold til OECD-gjennomsnittet, krever nett-
opp at elevene forstår hva hensikten med teksten er. Oppgaven går ut på å finne
en bestemt artikkel på et nettsted og svare på hvem artikkelen er ment for.
Artikkelen som oppgaven viser til, er en redigert informasjonstekst fra en
offentlig institusjon. For å svare riktig må elevene reflektere over hvem som har
publisert artikkelen, hva de vil oppnå med den, og hvem som har nytte av infor-
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masjonen. Dette er altså en type refleksjonsoppgave som norske elever ofte gjør
det bra på, og resultatene viser også at 73 prosent av de norske elevene får
poeng på denne oppgaven, mot 63 prosent av OECD-gjennomsnittet.

Kjønnsforskjellen på hver enkelt oppgave i prøven varierer fra en p-verdi på
19 prosentpoeng i jentenes favør til to prosentpoeng i guttenes favør. To av opp-
gavene som guttene gjør det best på i forhold til jentene, er knyttet til en opp-
gaveenhet som omhandler en type kriminalitet. Begge oppgavene er flervalgs-
oppgaver. Den ene oppgaven går ut på å tolke og gjenkjenne årsaken til et
fenomen som blir beskrevet i teksten. Den andre oppgaven er en refleksjons-
oppgave som krever en viss form for teknisk forståelse. Om det er temaet eller
oppgaveformatet som gjør at guttene presterer bedre, eller på nivå med jentene,
er ikke klart, men vi vet fra tidligere PISA-undersøkelser at temaet har stor
betydning for om guttene lar seg engasjere i tekstene og oppgavene (Roe og
Vagle 2012, Roe 2013). Temaet kan også være en del av forklaringen på hvor-
for guttene gjør det langt dårligere enn jentene på en oppgave som tar utgangs-
punkt i en e-postutveksling mellom to venninner. Dette er en åpen oppgave som
krever at elevene skriver et navn og oppgir to grunner for svaret. 58 prosent av
jentene får poeng på denne oppgaven, mot bare 39 prosent av guttene. Den store
kjønnsforskjellen henger sannsynligvis sammen med temaet og at jenter i større
grad enn gutter vil kunne identifisere seg med venninnene som er omtalt, og
engasjere seg i samtalen som foregår mellom dem.

8.5 Oppsummering
Resultatene fra PISA 2012 viser at de asiatiske elevene er best i digital lesing.
De sørkoreanske og japanske elevene skårer i gjennomsnitt henholdsvis 555 og
545 poeng. OECD-gjennomsnittet er 497 poeng.

De norske elevene skårer 500 poeng og ligger på samme nivå som i 2009.
Norske, svenske og danske elever skårer ikke signifikant forskjellig fra hveran-
dre og heller ikke signifikant forskjellig fra OECD-gjennomsnittet. Fra 2009 ser
vi at de svenske elevene har en signifikant nedgang i prestasjoner, og de danske
elevene en signifikant framgang.

I likhet med lesing på papir er det også i digital lesing store kjønnsforskjeller
i jentenes favør i alle deltakerlandene. I gjennomsnitt har kjønnsforskjellen i
OECD-landene økt fra 24 poeng i 2009 til 26 poeng i 2012. Norge har den høy-
este kjønnsforskjellen blant OECD-landene, og forskjellen har økt signifikant
fra 35 poeng i 2009 til 46 poeng i 2012. Kjønnsforskjellen har også økt i de
andre nordiske deltakerlandene.

I et høyt presterende land som Sør-Korea er mer enn halvparten av elevene
sterke lesere, det vil si på nivå 4 og over, og kun fire prosent er under nivå 2.
I OECD-landene er i gjennomsnitt 30 prosent av elevene på nivå 4 og over, og
18 prosent er under nivå 2. I Norge og Sverige er fordelingen av elever på de
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fem prestasjonsnivåene omtrent lik som OECD-gjennomsnittet. I Danmark er
andelen elever både på det laveste nivået og på de høyeste nivåene litt lavere.

De norske jentene presterer best av de nordiske, og Norge har også den stør-
ste prosentandelen jenter på de to øverste prestasjonsnivåene i digital lesing
sammenlignet med Sverige og Danmark. Norske gutter skårer lavt sammenlig-
net med de svenske og danske guttene, og de skårer også lavere enn mange
andre europeiske gutter. Andelen norske gutter på det laveste prestasjonsnivået
er 22 prosent, dobbelt så stor som for jenter.

En sammenligning mellom prestasjoner i lesing på papir og digital lesing
viser at de høyt presterende landene gjør det best i digital lesing, mens de lavt
presterende landene gjør det best i lesing på papir. Norske og danske elever gjør
det omtrent likt på de to prøvene, mens de svenske elevene gjør det litt bedre på
den digitale leseprøven enn på papirprøven.
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Kapittel 9

Elevers databruk hjemme 
og på skolen
Anna Eriksen og Eva K. Narvhus

9.1 Innledning
I dette kapitlet tar vi for oss spørsmål som omhandler elevenes bruk av dataut-
styr hjemme og på skolen. Resultatene som presenteres, bygger på data som er
samlet inn ved hjelp av spørreskjemaer til elever og skoleledere. Spørsmål om
elevenes datavaner er ikke en obligatorisk del av elevspørreskjemaet i PISA,
men 33 land, hvorav 24 OECD-land, har valgt å ha med disse spørsmålene.
Island er det eneste nordiske landet som ikke har samlet inn opplysninger om
elevenes databruk. I Norge har alle elevene som deltok i PISA-undersøkelsen,
svart på spørsmålene, og spørreskjemaet til skolelederne er besvart av rektorene
ved de deltakende skolene. Samlet skal svarene på spørreskjemaene kunne si
noe om følgende sider ved elevenes databruk:

– I hvilken grad har elevene tilgang til og bruker datautstyr hjemme og på skolen?
– Hvor ofte bruker elevene Internett på skolen og i fritiden?
– Hva bruker elevene datautstyr til på skolen og i fritiden?
– Hvilke holdninger har elevene til bruk av datautstyr i skolearbeidet?

Vi legger vekt på å få fram resultatene for Norge sammenlignet med gjennom-
snittet i OECD og de andre nordiske deltakerlandene, Danmark, Sverige og
Finland. Siden det er mye som tyder på at jenter og gutter bruker datautstyr og
Internett til forskjellige formål, vil noen resultater bli presentert i et kjønns-
perspektiv.

9.2 Tilgang til datamaskiner og Internett
Norske 15-åringer har helt siden den første PISA-undersøkelsen i 2000 vist seg
å være blant dem som har aller best tilgang til datamaskiner. I PISA 2012 rap-
porterer 99 prosent av elevene i Norge og de andre nordiske landene at de har
en datamaskin som de kan bruke i skolearbeidet hjemme. En like stor andel
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oppgir at de har Internett hjemme. Gjennomsnittet i OECD-landene ligger noe
lavere, på 93–94 prosent for datamaskin og Internett.

Når vi ser på hvor mange datamaskiner elevene oppgir at de har, viser elev-
responsene at det er flere datamaskiner per husstand i Norge og Danmark enn i
noe annet deltakerland i PISA. I Norge svarer hele 84 prosent av elevene at de
har tre eller flere datamaskiner hjemme, 13 prosent svarer at de har to, og 3 pro-
sent at de har én datamaskin. I Danmark er prosentfordelingen omtrent lik som
i Norge. I Sverige og Finland er det en mindre andel av elevene, henholdsvis 75
og 56 prosent, som oppgir at de har tre eller flere datamaskiner hjemme. Tilsva-
rende tall for OECD-landene er 43 prosent.

Norge og Danmark topper også statistikken når det gjelder antall datamas-
kiner per elev på skolen. Ifølge svar som skolelederne har gitt på spørreskje-
maet, er Danmark det landet i Norden som har best PC-dekning i skolene med
tilnærmet én datamaskin per elev, mens Norge har 0,82. I Sverige og Finland er
det henholdsvis 0,78 og 0,52 datamaskiner per elev, og gjennomsnittet for
OECD er 0,77. I 2009 var OECD-gjennomsnittet 0,65 (Frønes og Narvhus
2011, OECD 2011). At norske skoler er godt utstyrt med datamaskiner, bekref-
tes av kartleggingsstudien European Survey of Schools: ICT in Education
(2012), som omfatter 34 europeiske land.

PISA-undersøkelsen gir ikke grunnlag for å kunne si noe om kvaliteten på
det datautstyret som elevene har tilgang til. Det er heller ikke en nødvendig
sammenheng mellom et høyt antall datamaskiner og digital kompetanse, men
det er grunn til å tro at god tilgang på datamaskiner gir elevene bedre forutset-
ninger og større mulighet til å utvikle slik kompetanse.

9.2.1 Datautstyr hjemme
Elevene fikk ikke bare spørsmål om de har en datamaskin hjemme, men de fikk
også spørsmål om hva slags type datautstyr de har tilgang til, og om de bruker
dette utstyret. Svaralternativene var «Ja, og jeg bruker det», «Ja, men jeg bruker
det ikke» og «Nei». Figur 9.1 viser hva slags datautstyr elevene fikk spørsmål
om, og hvor stor prosentandel av elevene i Norge og OECD-landene som svarer
«Ja, og jeg bruker det».

Av figur 9.1 går det fram at 98 prosent av de norske elevene og 93 prosent
av elevene innenfor OECD-landene svarer at de bruker Internett hjemme.
Ifølge elevresponsene er stasjonære datamaskiner og mobiltelefon uten inter-
nettforbindelse lite brukt i Norge sammenlignet med gjennomsnittet i OECD.
Kun 38 prosent av de norske elevene oppgir at de bruker en stasjonær datamas-
kin, mot 70 prosent av elevene i OECD. De norske elevene rapporterer om mer
bruk av bærbare datamaskiner, nettbrett og mobiltelefon med internettforbin-
delse. Spillkonsoll ser også ut til å være mer utbredt i Norge, ifølge elevrespon-
sene. Lesebrett er fremdeles lite utbredt, og det er små forskjeller mellom
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Norge og OECD når det gjelder andelen elever som oppgir at de bruker utstyr
som Mp3/Mp4-spiller, skriver og minnepinne.

Figur 9.2 viser en sammenligning mellom de nordiske landene når det gjel-
der hva slags datautstyr elevene oppgir at de bruker hjemme. Siden andelen som
svarer at de bruker internettforbindelse, ligger på 98–99 prosent i alle de fire
landene, er dette ikke vist i figuren. Her har vi valgt å ta med datautstyr som kan
være relevant i skolearbeidet og for kommunikasjon, samt utstyr som viser
noen forskjeller mellom de nordiske elevenes brukervaner.

Av figur 9.2 går det fram at de norske og danske elevene rapporterer om mer
bruk av bærbare enheter enn de svenske og finske elevene. Over 93 prosent av
de norske og danske elevene svarer at de bruker en bærbar datamaskin hjemme.
I Sverige og Finland er andelen henholdsvis 84 og 80 prosent. Andelen som
oppgir at de bruker en stasjonær datamaskin er desto høyere i Sverige og Fin-
land enn i Norge og Danmark. Blant norske elever har bruken av stasjonære
datamaskiner gått ned fra 58 til 38 prosent fra PISA 2009 (Frønes og Narvhus
2011). I samme periode har bruken av bærbare datamaskiner gått opp fra 86 til
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Figur 9.1: Prosentandel elever i Norge og OECD-landene som svarer «Ja, og jeg bruker det» 
på spørsmålet «Er noe av dette utstyret tilgjengelig for deg hjemme?».
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93 prosent. I PISA 2009 ble det ikke spurt om bruken av nettbrett, men ifølge
elevresponsene ser det ut til at nettbrett nå er mest utbredt i norske hjem. 43 pro-
sent av de norske elevene oppgir at de bruker det. I Danmark er andelen som
rapporterer om bruk av nettbrett, 34 prosent, i Sverige 27 prosent og i Finland
kun 14 prosent. Videre ser vi at andelen som rapporterer om bruk av lesebrett,
er liten, og aller minst i Finland. De finske elevene skiller seg for øvrig ut ved
at hele 63 prosent oppgir at de bruker mobiltelefon uten internettforbindelse.

9.2.2 Datautstyr på skolen
Elevspørreskjemaet inneholdt også spørsmål om hva slags datautstyr som er til-
gjengelig for elevene på skolen. Spørsmålet inkluderte utstyr som stasjonær
datamaskin, bærbar datamaskin, nettbrett, internettforbindelse, skriver, minne-
pinne og lesebrett. Svaralternativene var «Ja, og jeg bruker det», «Ja, men jeg
bruker det ikke» og «Nei». Figur 9.3 viser prosentandel av elevene i Norge og
OECD-landene som svarer «Ja, og jeg bruker det».

Sammenlignet med gjennomsnittet i OECD-landene rapporterer en større
andel av de norske elevene at de bruker ulike typer datautstyr på skolen. For-
skjellen mellom Norge og OECD-gjennomsnittet er størst for bruk av bærbare
datamaskiner. 73 prosent av de norske elevene, mot kun 26 prosent av gjen-
nomsnittet i OECD, rapporterer at de bruker bærbare datamaskiner på skolen.
Bruk av stasjonære datamaskiner i norske skoler er ifølge elevresponsene på
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Figur 9.2: Prosentandel elever i de nordiske landene som svarer «Ja, og jeg bruker 
det» på spørsmålet «Er noe av dette utstyret tilgjengelig for deg hjemme?».
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nivå med OECD-gjennomsnittet, men andelen har gått ned, fra 72 prosent i
2009 (Frønes og Narvhus 2011) til 65 prosent i 2012. Også i OECD-landene har
andelen som oppgir å bruke stasjonære datamaskiner, gått ned fra 67 prosent i
2009 (OECD 2011) til 64 prosent i 2012. I samme periode har bruken av bær-
bare datamaskiner gått opp fra 19 til 26 prosent. Monitor 2013 bekrefter at bær-
bare datamaskiner er i ferd med å ta over for stasjonære datamaskiner i norske
skoler.

Sett i et nordisk perspektiv tyder elevresponsene på at bruken av ulike typer
datautstyr er mest utbredt i dansk skole. Figur 9.4 viser hvor stor prosentandel
av elevene i de nordiske landene som svarer «Ja, og jeg bruker det» på spørsmål
om de bruker stasjonær datamaskin, bærbar datamaskin, internettforbindelse,
nettbrett og lesebrett på skolen.

97 prosent av elevene i Danmark rapporterer at de bruker internettforbin-
delse på skolen. I de andre nordiske deltakerlandene, inkludert Norge, er ande-
len omkring 90 prosent. Videre ser vi at andelen som oppgir at de bruker bær-
bare datamaskiner, er betydelig lavere i Sverige og Finland enn i Norge og
Danmark. Finland skiller seg ut ved at en stor andel av elevene, hele 84 prosent,
rapporterer om bruk av stasjonære datamaskiner. Dette er en vesentlig høyere
andel enn i de andre nordiske deltakerlandene og gjennomsnittet i OECD, som
er på 64 prosent. Det er ellers interessant å legge merke til at så mye som 22
prosent av de danske elevene svarer at de bruker nettbrett på skolen. I Norge og
de andre nordiske landene er denne andelen kun på 3–4 prosent, og lesebrett ser
ut til å være svært lite utbredt.

Lesebrett

Minnepinne

Skriver

Internett-forbindelse

Nettbrett

Bærbar datamaskin

Stasjonær datamaskin

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

4
3

30
48

56
89

71
90

5
3

26
73

64
65

OECDNorge

Figur 9.3: Prosentandel elever i Norge og OECD-landene som svarer «Ja, og jeg bruker det» 
på spørsmålet «Er noe av dette utstyret tilgjengelig for deg på skolen?».
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9.3 Hvor mye tid bruker elevene på Internett?
I PISA 2012 fikk elevene for første gang spørsmål om hvor mye tid de bruker
på Internett. Det var i alt tre spørsmål, og det første spørsmålet dreide seg om
bruk av Internett på skolen i løpet av en vanlig skoledag. De to andre spørsmå-
lene dreide seg om hvor mye tid elevene bruker på Internett utenom skolen i
løpet av henholdsvis en vanlig hverdag og en vanlig lørdag eller søndag. Det
var i alt sju svaralternativer til hvert spørsmål: «Ingen tid», «1–30 min.»,
«31–60 min.», «Mellom 1 og 2 timer», «Mellom 2 og 4 timer», «Mellom 4 og
6 timer» og «Mer enn 6 timer».

9.3.1 Bruk av Internett på skolen
Tabell 9.1 viser hvor stor prosentandel av elevene i de nordiske landene og
OECD som har valgt de ulike svaralternativene på spørsmålet «Hvor mye tid
bruker du på Internett på skolen i løpet av en vanlig skoledag?». Det er naturlig
at bruk av Internett på skolen i de fleste tilfeller er begrenset til et par timer om
dagen fordi skoledagen normalt er på 6–7 timer. Av den grunn er svaralternati-
vene «Mellom 1 og 2 timer» og «Mellom 2 og 4 timer» slått sammen til én kate-
gori – «Mellom 1 og 4 timer» – i tabellen. De to siste svaralternativene er på
samme måte slått sammen til «Mer enn 4 timer». Både her og i tilsvarende
tabeller senere er prosentandelene avrundet, og summen kan derfor bli ulik 100.
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Figur 9.4: Prosentandel elever i de nordiske deltakerlandene som svarer «Ja, og jeg 
bruker det» på spørsmålet «Er noe av dette utstyret tilgjengelig for deg på skolen?».
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Flertallet av elevene innenfor OECD rapporterer at de bruker Internett i løpet
av en vanlig skoledag, og det er mest vanlig å bruke nettet i inntil én time om
dagen. I Norge svarer rundt 70 prosent av elevene at de bruker Internett i inntil
én time, 15 prosent at de bruker det mer enn én time, og 15 prosent svarer at de
ikke bruker noe tid på Internett i løpet av en vanlig skoledag. Blant de nordiske
deltakerlandene utgjør Finland og Danmark hvert sitt ytterpunkt med hensyn til
hvor mye tid elevene oppgir at de bruker på Internett. Mens 33 prosent av de
finske elevene svarer «ingen tid», er det kun 7 prosent av de danske elevene
som svarer det samme. Danmark skiller seg også ut ved at så mye som 26 pro-
sent av elevene svarer «mellom 1 og 4 timer». De danske elevene ser med andre
ord ut til å bruke mer tid på Internett i løpet av en vanlig skoledag enn elever i
de andre nordiske landene og gjennomsnittet i OECD. Dette resultatet er i over-
ensstemmelse med at hele 97 prosent av de danske elevene rapporterer om bruk
av internettforbindelse på skolen (jf. 9.2.2).

Når vi ser på sammenhengen mellom hvor mye tid de norske elevene oppgir
at de bruker på Internett i løpet av en vanlig skoledag, og skår på prøven, viser
resultatene at de elevene som bruker nettet i inntil 30 minutter per skoledag, får
høyest gjennomsnittsskår. Dette gjelder for alle fagområdene som testes i PISA.
Både de elevene som oppgir at de ikke bruker noe tid på Internett, og de som
oppgir at de bruker Internett i mer enn 30 minutter hver skoledag, skårer i gjen-
nomsnitt lavere enn de som oppgir at de er på nettet i 1–30 minutter per dag.

9.3.2 Bruk av Internett på fritiden
De to spørsmålene som måler hvor mye tid elevene bruker på Internett på fritiden,
var delt inn i hverdag og helg. Svaralternativene var de samme som over: «Ingen
tid», «1–30 min.», «31–60 min.», «Mellom 1 og 2 timer», «Mellom 2 og 4 timer»,
«Mellom 4 og 6 timer» og «Mer enn 6 timer». Resultatene for de nordiske lan-
dene og OECD-gjennomsnittet er oppsummert i tabell 9.2. Tallene i parentes
viser resultatet for bruk av Internett i helgene. Siden det er svært få elever,
omkring 1 prosent i de nordiske landene og 5 prosent i OECD, som har svart
«Ingen tid», er dette svaralternativet slått sammen med «1–30 min.» i tabellen.

Tabell 9.1: Prosentandel elever som oppgir hvor mye tid de bruker på Internett på sko-
len i løpet av en vanlig skoledag.

Ingen tid 1–30 min. 31–60 min. Mellom 1 og 4 timer Mer enn 4 timer

Norge 15 46 25 13 2

Danmark 7 36 26 26 6

Finland 33 41 15 10 2

Sverige 16 39 21 18 6

OECD 37 31 16 14 3
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Det er kun en liten andel av de nordiske elevene som oppgir at de bruker Inter-
nett i mindre enn en halv time på hverdager. Flertallet av elevene rapporterer at
de bruker nettet mellom én og fire timer om dagen. De finske elevene rappor-
terer om noe mer moderat tidsbruk enn de norske, danske og svenske elevene.
Flertallet av elevene i Finland ser ut til å begrense bruken til inntil 2 timer om
dagen, og kun 13 prosent oppgir at de bruker nettet i mer enn fire timer på hver-
dager. I Norge, Danmark og Sverige svarer 27–30 prosent av elevene at de bru-
ker Internett i mer enn 4 timer på hverdager, og 41–45 prosent av elevene svarer
at de bruker mer enn 4 timer på nettet i løpet av en lørdag eller søndag. Til sam-
menligning er det bare 21 prosent av elevene i Finland som rapporterer om like
mye tidsbruk i helgene.

Når vi ser på sammenhengen mellom hvor mye tid de norske elevene bruker
på Internett på fritiden og skår på prøven, er det de elevene som er på nettet fra
en halv time til 2 timer per dag, som presterer best. Også de elevene som bruker
Internett opp mot fire timer per dag, presterer bedre enn de som ikke bruker noe
tid eller bruker mindre enn 30 min. De elevene som bruker 4 timer eller mer,
skårer noe svakere, men ikke så svakt som de som ikke bruker Internett.

9.4 Hva bruker 15-åringene datautstyr til?
For å måle hva 15-åringene bruker datautstyr til, har elevene svart på spørsmål
som angår bruk av datamaskiner til underholdning og fritidsaktiviteter, til sko-
leoppgaver hjemme og til ulike aktiviteter på skolen. Spørsmålene utgjør til
sammen tre konstrukter. Nedenfor presenterer vi både enkeltspørsmålene som
konstruktene er basert på, og konstruktverdiene.

9.4.1 Bruk av datamaskin på fritiden
Konstruktet Bruk av data som underholdning og fritidsaktivitet er satt sammen
av ti spørsmål som kartlegger hvor ofte og hva elevene bruker datamaskinen til
på fritiden. Aktivitetene som elevene fikk spørsmål om, er vist i figur 9.5. Svar-

Tabell 9.2: Prosentandel elever som oppgir hvor mye tid de bruker på Internett utenom 
skolen i løpet av en vanlig hverdag, og en vanlig lørdag eller søndag (i parentes).

Ingen tid og 
1–30 min. 31–60 min.

Mellom 1 
og 2 timer

Mellom 2 
og 4 timer

Mellom 4 
og 6 timer

Mer enn 
6 timer

Norge 4 (4) 10 (9) 26 (18) 34 (29) 18 (23) 9 (18)

Danmark 5 (4) 12 (9) 25 (18) 31 (26) 19 (23) 9 (21)

Finland 8 (7) 16 (13) 33 (26) 30 (35) 9 (5) 4 (16)

Sverige 6 (6) 12 (9) 23 (18) 31 (24) 17 (22) 13 (23)

OECD 15 (11) 15 (12) 27 (21) 26 (26) 11 (16) 7 (15)
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alternativene var «Aldri eller nesten aldri», «En eller to ganger i måneden», «En
eller to ganger i uka», «Nesten hver dag» og «Hver dag». Figur 9.5 viser pro-
sentandelen av norske elever og gjennomsnittet av elever i OECD-landene som
svarer «Nesten hver dag» eller «Hver dag».

Sammenlignet med OECD-gjennomsnittet er det en større andel av de nor-
ske elevene som rapporterer at de bruker datamaskinen til ulike underhold-
nings- og fritidsaktiviteter. Unntaket er hvor ofte elevene bruker e-post og laster
opp egenprodusert innhold for å dele med andre. Aktiviteter som å delta i nett-
samfunn (f.eks. Facebook), surfe på nett for moro skyld og chatte er mest
utbredt. Siden PISA 2009 har det vært en nedgang i andelen norske elever som
svarer at de chatter og bruker e-post, men til gjengjeld har andelen som svarer
at de deltar i nettsamfunn nesten hver dag eller hver dag, gått opp fra 63 til 87
prosent. Dette kan tyde på at 15-åringene dekker kommunikasjonsbehovet sitt
via sosiale medier i stedet for chatteprogrammer og e-post.

Det er guttene som står for den største økningen i bruk av nettsamfunn, som
for eksempel Facebook. I PISA 2009 oppga 55 prosent av de norske guttene at
de deltok i nettsamfunn hver dag eller nesten hver dag (Frønes og Narvhus
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Figur 9.5: Prosentandel norske elever og elever i OECD-landene som svarer «nesten hver dag» og 
«hver dag» på spørsmålet «Hvor ofte bruker du datamaskin til følgende aktiviteter utenom skolen?».
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2011), og i 2012 er andelen kommet opp i 83 prosent. Blant jentene har andelen
økt fra 74 prosent i 2009 til 92 prosent i 2012. Når det gjelder spill, er det frem-
deles store kjønnsforskjeller. Halvparten av de norske guttene oppgir at de bru-
ker datamaskinen til å spille med andre hver dag eller nesten hver dag, mens
bare 9 prosent av jentene svarer det samme. 38 prosent av guttene oppgir også
at de spiller alene, mot 12 prosent av jentene. I forhold til PISA 2009 har bruken
av spill økt med 4–5 prosent både for jenter og gutter.

Figur 9.6 viser konstruktverdiene for de nordiske landene for spørsmålene
som omhandler bruk av data til underholdning og fritidsaktiviteter. OECD-
gjennomsnittet er standardisert til 0.

Konstruktverdiene i figur 9.6 viser at gutter i alle de nordiske landene rap-
porterer om mer bruk av data som underholdning og fritidsaktivitet enn OECD-
gjennomsnittet. Det er store kjønnsforskjeller i alle de fire landene. Guttene rap-
porterer i mye større grad enn jentene at de bruker data som underholdning, og
det er særlig de norske og danske guttene som skiller seg ut i forhold til OECD-
gjennomsnittet. De svenske jentene skiller seg også ut ved at de rapporterer om
mye mindre bruk, mens de finske jentene ligger omtrent på nivå med OECD-
gjennomsnittet.

Det er en svak negativ sammenheng mellom dette konstruktet og de norske
elevenes skår på prøven. Dette gjelder alle fagområdene i PISA. De elevene
som bruker datamaskinen mye til underholdning på fritiden, gjør det noe sva-
kere enn de elevene som bruker moderat med tid på disse aktivitetene. Men
også de elevene som sjelden eller aldri bruker datamaskin til underholdnings-
aktiviteter, presterer dårligere enn de som er moderate brukere.
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Figur 9.6: Resultater for konstruktet «Bruk av data som underholdning og fritidsaktivitet», for-
delt på kjønn i de nordiske deltakerlandene. OECD-gjennomsnittet er satt til 0.
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9.4.2 Bruk av datamaskin til skoleoppgaver hjemme
Konstruktet Datamaskin til skoleoppgaver hjemme er satt sammen av sju spørs-
mål som kartlegger hvor ofte og hvilke skolerelaterte aktiviteter elevene bruker
datamaskinen til hjemme. Svaralternativene var «Aldri eller nesten aldri», «En
eller to ganger i måneden», «En eller to ganger i uka», «Nesten hver dag» og
«Hver dag». Figur 9.7 viser prosentandel av de norske elevene og gjennomsnit-
tet av elever i OECD-landene som svarer «En eller to ganger i uka», «Nesten
hver dag» og «Hver dag». Ved å slå sammen disse svaralternativene ser vi hvor
stor andel av elevene som jevnlig bruker datamaskin til skoleoppgaver hjemme.

Ifølge elevresponsene er det å bruke datamaskinen for å gjøre lekser mer
vanlig i Norge enn i OECD-landene. 72 prosent av de norske elevene, mot kun
47 prosent av elevene innenfor OECD, oppgir at de gjør lekser på datamaskinen
én gang per uke eller mer. En nesten like stor andel av de norske elevene svarer
også at de søker på Internett til skoleformål mer enn én gang i uka. Når det gjel-
der hvor ofte elevene kommuniserer med lærere via e-post, sjekker meldinger
på skolens hjemmeside eller deler stoff til skolearbeid med andre elever, er det
små eller ingen forskjeller mellom de norske elevene og gjennomsnittet i
OECD. Men de norske elevene oppgir i langt mindre grad enn OECD-gjennom-
snittet at de bruker e-post for å kommunisere med andre elever om skolearbei-
det. Dette kan ha sammenheng med at de norske elevene kommuniserer via
nettsamfunn, som for eksempel Facebook.
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Figur 9.7: Prosentandel norske elever og elever i OECD-landene som svarer «En eller to ganger 
i uka», «Nesten hver dag» og «Hver dag» på enkeltspørsmål i konstruktet «Datamaskin til skole-
oppgaver hjemme».
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Enkeltspørsmålene i figur 9.7 er satt sammen til konstruktet Datamaskin til
skoleoppgaver hjemme. Konstruktverdiene for de nordiske landene vises i figur
9.8.

Konstruktverdiene i figur 9.8 viser at Finland skiller seg ut blant de nordiske
landene ved at elevene i liten grad rapporterer om bruk av datamaskin til skole-
oppgaver hjemme. Sverige ligger også noe under gjennomsnittet for OECD,
mens Norge og Danmark ligger over. Tidligere i kapitlet har vi sett at både de
svenske og finske elevene har dårligere tilgang og bruker datamaskiner mindre
enn elevene i Norge og Danmark. Det er de danske elevene som rapporterer at
de i størst grad bruker datamaskin til skolearbeid hjemme.

9.4.3 Bruk av datamaskin på skolen
Spørsmålene som elevene fikk angående bruk av datamaskin og Internett på
skolen, inkluderte ni ulike aktiviteter. Svaralternativene var «Aldri eller nesten
aldri», «En eller to ganger i måneden», «En eller to ganger i uka», «Nesten hver
dag» og «Hver dag». De ulike aktivitetene er gjengitt i figur 9.9, og på samme
måte som tidligere, er de tre siste svaralternativene slått sammen slik at figuren
viser hvor mange prosent av henholdsvis de norske elevene og gjennomsnittet
av elever i OECD-landene som oppgir at de bruker datamaskin på skolen én
gang per uke eller mer.

Av figur 9.9 går det klart fram at de norske elevene rapporterer om mer bruk
av datamaskiner og Internett på skolen enn gjennomsnittet i OECD. Elevene
bruker datamaskinen mest til aktiviteter som å søke på Internett til skoleformål,
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Figur 9.8: Resultater for konstruktet «Datamaskin til skoleoppgaver hjemme» i de 
nordiske deltakerlandene. OECD-gjennomsnittet er satt til 0.

0000 103664 GRMAT #1D30246.book  Page 230  Tuesday, November 12, 2013  1:39 PM



9.4 HVA BRUKER 15-ÅRINGENE DATAUTSTYR TIL? 231

gjøre lekser og levere inn oppgaver på skolens hjemmeside/læringsplattform.
Norske elever skiller seg særlig ut når det gjelder søk på Internett til skolefor-
mål. Hele 69 prosent av de norske elevene oppgir at de gjør dette én gang i uka
eller mer, mens det tilsvarende tallet for OECD er 42 prosent. 48 prosent av de
norske elevene oppgir også at de leverer inn oppgaver på skolens hjemmeside/
læringsplattform, mens OECD-gjennomsnittet er 13 prosent. Vi antar at den
markante forskjellen skyldes at læringsplattformer er mer utbredt i Norge, og at
elever i andre land leverer inn oppgaver på andre måter.

Figur 9.10 viser resultatet for konstruktet Bruk av datamaskin og Internett
på skolen, fordelt på kjønn i de nordiske landene.

Figur 9.10 viser at det er store forskjeller mellom de nordiske landene når
det gjelder bruk av datamaskiner og Internett på skolen. Norge og Danmark
utmerker seg ved at elevene rapporterer om mye mer bruk av datamaskiner i
skolen enn de svenske og finske elevene. Forskjellen mellom de nordiske lan-
dene var like tydelig i PISA 2009. Da var også Island med, og de islandske elev-
ene rapporterte om enda mindre bruk av datamaskiner og Internett i skolen enn
de finske elevene (Frønes og Narvhus 2011:97).
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Figur 9.9: Prosentandel norske elever og elever i OECD-landene som svarer «En eller to gan-
ger i uka», «Nesten hver dag» og «Hver dag» på enkeltspørsmål i konstruktet «Bruk av datamas-
kin og Internett på skolen».
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Det er ikke overraskende at de norske elevene rapporterer om mye bruk av data-
maskiner og Internett på skolen. Dette er en naturlig utvikling siden digitale fer-
digheter fikk status som grunnleggende ferdighet og ble en integrert del av
kompetansemålene i læreplanene fra 2006. Monitor 2011 bekrefter også at det
siden 2005 er stor økning i andelen lærere som bruker datamaskin i undervis-
ningen, og ifølge den samme undersøkelsen rapporterer skolelederne i økende
grad at de stiller krav til at lærere bruker IKT i undervisningen.

9.5 Holdninger til bruk av datamaskiner
I PISA 2012 fikk elevene seks spørsmål om holdninger til bruk av datamaskin
og Internett i skolearbeidet. Spørsmålene var formulert som påstander som
elevene skulle ta stilling til ved å krysse av for «Svært enig», «Enig», «Uenig»
eller «Svært uenig». Tre av de seks påstandene var positivt formulert, og disse
påstandene danner konstruktet Positive holdninger til bruk av datamaskin og
Internett. De tre andre påstandene var negativt formulert, og de danner kon-
struktet Negative holdninger til bruk av datamaskin og Internett.

9.5.1 Positive holdninger
De positive påstandene som elevene ble bedt om å ta stilling til, er gjengitt i
tabell 9.3. Tallene viser hvor mange prosent av de nordiske elevene og gjen-
nomsnittet av elever i OECD-landene som er «Enig» eller «Svært enig» i hver
enkelt påstand.

Norge Danmark Finland Sverige
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Figur 9.10: Resultater for konstruktet «Bruk av datamaskin og Internett på skolen» i 
de nordiske deltakerlandene. OECD-gjennomsnittet er satt til 0.
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Av de nordiske elevene er de danske aller mest positive til bruk av datamaskin
og Internett i skolearbeidet. De norske elevene er også langt mer positive enn
OECD-gjennomsnittet og elevene i Sverige og Finland. Hele 97 prosent av de
norske elevene synes at datamaskinen er et veldig nyttig redskap, og en like stor
andel synes Internett er et veldig nyttig hjelpemiddel for å finne informasjon
som kan brukes i skolearbeidet. 87 prosent av de norske elevene synes også at
det er morsommere å gjøre lekser hvis de kan bruke datamaskinen.

9.5.2 Negative holdninger
Tabell 9.4 viser de tre påstandene som konstruktet Negative holdninger til bruk
av datamaskin er satt sammen av. Tallene viser hvor mange prosent av de nor-
diske elevene og gjennomsnittet av elever i OECD-landene som er «Enig» eller
«Svært enig» i hver enkelt påstand.

Tabell 9.3: Prosentandel elever i de nordiske landene som er «Svært enig» og «Enig» 
i påstandene. Siste linje i tabellen viser konstruktverdiene for «Positive holdninger til 
bruk av datamaskin i skolearbeidet».

Norge Danmark Finland Sverige OECD

Datamaskinen er et veldig nyttig redskap i skole-
arbeidet.

97 98 81 92 90

Det er morsommere å gjøre lekser hvis jeg 
bruker datamaskinen.

87 90 66 84 75

Internett er et veldig nyttig hjelpemiddel for å 
finne informasjon som jeg kan bruke i skole-
arbeidet.

97 97 87 95 92

Konstruktverdi 0,44 0,50 –0,41 0,24

Tabell 9.4: Prosentandel elever i de nordiske landene som er «Svært enig» og «Enig» 
i påstandene. Siste linje i tabellen viser konstruktverdiene for «Negative holdninger til 
bruk av datamaskin i skolearbeidet».

Norge Danmark Finland Sverige OECD

Det er slitsomt å bruke datamaskinen i lærings-
arbeidet.

14 12 13 19 26

Siden alle kan laste ned informasjon fra Inter-
nett, passer det ikke å bruke Internett i skole-
arbeidet.

15 21 35 28 35

Informasjonen som finnes på Internett, er som 
regel for upålitelig til at den kan brukes i skole-
oppgaver.

19 20 16 24 30

Konstruktverdi –0,54 –0,44 –0,20 –0,26

0000 103664 GRMAT #1D30246.book  Page 233  Tuesday, November 12, 2013  1:39 PM



KAPITTEL 9 ELEVERS DATABRUK HJEMME OG PÅ SKOLEN234

Sammenlignet med OECD-gjennomsnittet er det en liten andel av de norske
elevene som sier seg enig eller svært enig i de negative påstandene. Det viser
igjen at de norske elevene har positive holdninger til bruk av datamaskin i sko-
learbeidet. Det er en liten andel av de nordiske elevene som sier seg enig i at det
er slitsomt å bruke datamaskinen i læringsarbeidet, men vi ser at holdningene
til bruk av Internett i skolearbeidet varierer. En større andel av de finske og
svenske elevene er enig i påstanden om at informasjon som lastes ned fra Inter-
nett, er lite egnet i skolearbeidet. Samtidig er det en liten andel av de finske
elevene som mener at informasjonen på Internett er for upålitelig til å kunne
brukes i skoleoppgaver.

Konstruktverdiene i tabell 9.4 viser at elevene i alle de nordiske landene er
mer uenige i de negative påstandene enn gjennomsnittet i OECD. Det betyr at
de nordiske elevene har mer positive holdninger til å bruke datamaskin i skole-
arbeidet enn OECD-gjennomsnittet. De norske og danske elevene er mer posi-
tive enn de finske og svenske elevene.

Dette er det konstruktet som for de norske elevene korrelerer mest med skår.
De som er sterkt negative til å bruke datamaskin i skolearbeidet, altså enige i de
negative påstandene, er de som skårer dårligst. Dette gjelder for alle fagområ-
dene i PISA. Mer positive holdninger gir høyere skår.

9.6 Oppsummering
I dette kapitlet har vi sett på hva elevene svarer på spørsmål om bruk av Inter-
nett og datamaskiner på skolen og i fritiden. Elevenes svar tyder på at norske
hjem og skoler er godt utstyrt med Internett og ulike typer datautstyr. Over 80
prosent av elevene svarer at de har mer enn tre datamaskiner hjemme, og sko-
lelederne oppgir at det er 0,82 datamaskiner per elev på 10. trinn. Sammenlignet
med OECD-gjennomsnittet er dette høye tall. Av de nordiske elevene er det
bare de danske som rapporterer om like mange datamaskiner hjemme og noe
bedre datamaskin-dekning i skolene.

De norske og danske elevene rapporterer om mindre bruk av stasjonære
datamaskiner hjemme enn OECD-gjennomsnittet, og mye tyder på at bærbare
datamaskiner og nettbrett er i ferd med å ta over for stasjonære datamaskiner.
Andelen norske elever som oppgir at de bruker stasjonære datamaskiner på sko-
len, er 65 prosent, og på nivå med OECD-gjennomsnittet. Men andelen som
oppgir at de bruker bærbare datamaskiner, er mye større i Norge enn i OECD-
landene. Kanskje tyder dette på at utviklingen i skolen også går mer i retning av
bærbare enheter.

Flertallet av de norske elevene oppgir at de bruker Internett i inntil én time
om dagen på skolen, og mellom én og fire timer på fritiden. Av de norske elev-
ene rapporterer omkring 30 prosent at de bruker mer enn fire timer på nettet på
hverdager. I helgen er den tilsvarende andelen noe større, omkring 40 prosent.
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En sammenligning mellom de nordiske deltakerlandene viser at det er de dan-
ske elevene som oppgir at de bruker mest tid på Internett på skolen, mens de
finske bruker minst tid. De finske elevene ser også ut til å bruke mindre tid på
Internett hjemme enn de norske, danske og svenske elevene.

Det er fremdeles en større andel jenter enn gutter som deltar i nettsamfunn
hver dag eller nesten hver dag, men kjønnsforskjellen er mindre enn for tre år
siden. Andelen norske gutter som oppgir at de deltar i nettsamfunn, har siden
PISA 2009 økt fra 55 til 83 prosent. Andelen norske jenter som oppgir at de del-
tar i nettsamfunn, har økt fra 74 til 92 prosent. Når det gjelder spill er kjønnsfor-
skjellene fremdeles store. Halvparten av de norske guttene spiller hver dag eller
nesten hver dag, mot bare 9 prosent av jentene. I alle de nordiske landene er det
flere gutter enn jenter som rapporterer om bruk av datamaskin til underholdning
og fritidsaktivitet.

Elevresponsene viser at de norske og danske elevene har mest positive hold-
ninger til bruk av datamaskin og Internett i skolearbeidet, mens de svenske og
i særlig grad de finske elevene er minst positive. Dette kan kanskje ses i sam-
menheng med i hvor stor grad datautstyr blir brukt i skolen. De norske og dan-
ske elevene rapporterer om mer bruk enn de svenske og finske, og kanskje har
de dermed erfart at data kan være nyttig i skolearbeidet?
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Kapittel 10

Resultater fra 
skolespørreskjemaet
Astrid Roe og Marit Kjærnsli

10.1 Innledning
Rektorene ved de skolene som deltar i PISA-undersøkelsen, svarer på et spør-
reskjema om ulike forhold ved skolen og om hvordan de selv utøver skole-
ledelse. I 2012 ble spørreskjemaet besvart av de 196 rektorene ved skolene som
deltok i PISA dette året, og i dette kapitlet presenterer vi resultater fra denne
spørreundersøkelsen.

Å lede en skole innebærer langt mer enn å administrere skolens budsjett og
lærernes timeplaner. Det forutsetter blant annet kunnskap om skolen som orga-
nisasjon og om juridiske forhold knyttet til skole og utdanning, og ikke minst
evne til å være en god pedagogisk leder for lærerne ved skolen. Ved nytilsetting
av rektorer stilles det derfor i utstrakt grad krav om formell kompetanse innen-
for skoleledelse. Slike krav har også støtte fra sentralt politisk hold. I Stortings-
melding nr. 31, Kvalitet i skolen, la Kunnskapsdepartementet opp til å etablere
en rektorutdanning for nytilsatte rektorer som mangler utdanning i ledelse. Høs-
ten 2009 ble det satt i gang rektorutdanninger ved flere institusjoner innen høy-
ere utdanning. Dette har bidratt til at skoleledelse nå kan sies å være en egen
profesjon (Kunnskapsdepartementet 2010).

Skoleledere kan påvirke lærernes faglige utvikling, både ved å legge til rette
for etterutdanning, og ved å framstå som tydelige pedagogiske ledere med klart
definerte mål for skolens virksomhet. En skoleleder kan også veilede lærerne
og støtte dem i vanskelige situasjoner, i klasserommet eller mellom kollegaer.
De kan motivere lærerne til å utvikle seg faglig og bidra til et godt samarbeids-
klima (Møller 2011, Wiseman 2004). Den internasjonale og nasjonale TALIS-
studien viste for eksempel at gode skoleledere både er dyktige administratorer
og bevisste pedagogiske ledere (OECD 2009, Vibe mfl. 2009).

Mange forhold i skolen er regulert av sentralt gitte lover og bestemmelser
som skolens ledelse er pålagt å følge. Andre forhold, som for eksempel graden
av involvering i det pedagogiske arbeidet, vil være avhengig av den enkelte rek-
tors pedagogiske grunnsyn og prioriteringer. Men det vil også være styrt av rek-
tors handlingsrom, blant annet i form av tid og økonomiske ressurser. Rektors
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formelle kompetanse er derfor ikke noen garanti for at han eller hun aktivt tar
ansvar for og utøver hele det spekteret som skoleledelse omfatter. En interna-
sjonal komparativ undersøkelse som PISA omfatter rektorer som utøver sin
ledelse innenfor ulike kulturelle, sosiale, juridiske og økonomiske rammer.
Resultatene vil derfor vise en langt større variasjon innenfor hvert av de aspek-
tene som kartlegges, enn man ville fått i en ren nasjonal undersøkelse. Dette gir
i prinsippet et datasett med stort analytisk potensiale – både for å beskrive hva
skoleledelse er i en norsk kontekst, og hvor et eventuelt potensiale for å utvikle
lederrollen ligger.

10.2 Resultater
Resultatene fra spørreskjemaet viser prosentandel svar innenfor ulike svarkate-
gorier, og hvilke svarkategorier dette dreier seg om, oppgis i hvert enkelt tilfelle.
Svarene fra rektorene er her beregnet på en måte som gjør at de er uttrykk for
prosentandeler av elever som går på skoler der rektorene svarer på ulike måter.

For de fleste spørsmålene presenterer vi de norske resultatene sammenlignet
med gjennomsnittet i OECD og med hvert av de nordiske landene. Enkelte
spørsmål har vært med i tidligere undersøkelser, og der det er relevant, bruker
vi disse til å si noe om utvikling over tid. Hvilket år som sammenlignes med
2012, går fram av tabellene nedenfor.

Spørsmålene til rektorene kan deles inn i sju hovedgrupper:
1 Pedagogisk ledelse
2 Bruk av vurdering og resultater
3 Systemer for kvalitetssikring
4 Organisering av undervisningen
5 Faktorer som hemmer undervisning og læring
6 Foreldrenes rolle
7 Skolens autonomi

10.2.1 Pedagogisk ledelse
I skolespørreskjemaet representerer kategorien pedagogisk ledelse mange
spørsmål, og disse kan deles inn i ulike tematiske grupper. 13 spørsmål handler
om hvor ofte rektor involverer seg i og påvirker lærernes pedagogiske arbeid på
ulike måter. De 13 spørsmålene er inndelt i fire grupper, og hver gruppe repre-
senterer et eget konstrukt. Fire enkeltspørsmål er rettet mot ulike former for
oppfølging av matematikklærerne.

Vi presenterer først svarfordelingen på enkeltspørsmålene i de fire konstruk-
tene i Norge. Deretter viser vi hvordan Norge plasserer seg i et nordisk og inter-
nasjonalt perspektiv innenfor hvert av konstruktene. Spørsmålene om oppføl-
ging av matematikklærerne presenteres i et nordisk og OECD-perspektiv.
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Tabell 10.1 viser fordelingen av svar på fire spørsmål om hvordan rektor sørger
for at skolens faglige resultater og mål følges opp gjennom kommunikasjon eller
samhandling med lærerne. Dette kan både si noe om norske rektorers bevissthet
om hva som er skolens faglige og pedagogiske mål, og om hvordan de selv bidrar
til at lærerne arbeider for å oppnå disse målene. De tre første utsagnene viser en
relativt stor spredning av svar. Denne spredningen kan skyldes at formuleringene
«bruker», «forsikrer meg om» og «sørger for» kan være vanskelige å knytte til
entydige konkrete situasjoner eller hendelser. Det fjerde utsagnet beskriver en
konkret handling i en konkret situasjon, nemlig diskusjon av faglige mål på felles-
møter. Her velger de fleste svaralternativet «En gang i måneden til en gang i uka».

Utsagnene i tabell 10.2 er ment å fange opp hvor ofte rektorene engasjerer seg i
lærernes faglige og pedagogiske arbeid ved å motivere eller veilede dem. Det
første utsagnet avdekker både hvorvidt rektor selv er kjent med nyere forskning,
og i hvilken grad han eller hun forsøker å få lærerne til å endre praksis i tråd med

Tabell 10.1: Prosentfordeling av svar på spørsmål om rektors arbeid med skolens resultater og 
faglige mål.

Aldri eller 1 til 2 
ganger i året

3–4 ganger 
i året

En gang i måneden 
til en gang i uka

Mer enn en 
gang i uka

Jeg bruker elevens faglige resultater for 
å utvikle skolens pedagogiske mål.

24 29 37 10

Jeg forsikrer meg om at lærernes utvik-
ling er i samsvar med skolens pedago-
giske mål.

25 31 34 10

Jeg sørger for at lærernes arbeid er i 
samsvar med skolens pedagogiske mål.

12 32 42 14

Jeg diskuterer skolens faglige mål med 
lærere på fellesmøter.

6 29 64 2

Tabell 10.2: Prosentfordeling av svar på spørsmål om rektors veiledning av lærernes pedagogiske 
arbeid.

Aldri eller 1 til 2 
ganger i året

3–4 ganger 
i året

En gang i måneden 
til en gang i uka

Mer enn en 
gang i uka

Jeg oppfordrer til undervisningspraksis 
basert på nyere forskning.

17 37 37 9

Jeg gjør lærere oppmerksomme på vik-
tigheten av å utvikle elevenes kritiske og 
sosiale evner.

18 33 40 9

Jeg roser lærere som har elever som 
deltar aktivt i undervisningen.

21 20 45 14
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dette. De fleste norske elever har rektorer som gjør dette minst 3–4 ganger i året.
Det samme gjelder utsagnet om å gjøre lærerne oppmerksomme på viktigheten
av å utvikle elevenes kritiske og sosiale evner. Det siste utsagnet viser relativt
stor spredning. For å vite hvilke lærere som har elever som deltar aktivt i under-
visningen, for så å rose dem, må rektor enten ha vært til stede og observert
undervisningen, eller lærerne må ha fortalt om det. Resultatene tyder på at en
slik praksis varierer fra skole til skole.

Utsagnene i det tredje konstruktet dreier seg om hvorvidt rektor er opptatt av og
støtter lærerne i arbeidet med klasseledelse, særlig når lærerne står overfor
utfordringer (se tabell 10.3). De fleste norske elever har rektorer som relativt
hyppig er involvert i klassemiljøet på skolen, og særlig gjelder dette problemet
med elevers forstyrrende adferd.

De tre spørsmålene i tabell 10.4 dreier seg om å la lærerne delta i beslutnings-
prosesser og i evaluering av ledelsen. Norske rektorer ser gjennomgående ut til
å være positivt innstilt til å la lærerne være med på å bestemme, men de er mer
tilbakeholdne med å la lærerne delta i evalueringen av ledelsens arbeid.

Tabell 10.3: Prosentfordeling av svar på spørsmål om rektors støtte til lærernes problemer med 
klasseledelse.

Aldri eller 1 til 2 
ganger i året

3–4 ganger 
i året

En gang i måneden 
til en gang i uka

Mer enn en 
gang i uka

Jeg tar initiativ til å diskutere årsakene 
når en lærer har problemer i klasserom-
met sitt.

12 25 55 8

Jeg er opptatt av problemer med forstyr-
rende adferd i klasserommene.

5 14 55 26

Når en lærer kommer med et problem 
knyttet til arbeidet i klasserommet, 
løser vi det sammen.

5 12 64 19

Tabell 10.4: Prosentfordeling av svar på spørsmål om rektors involvering og ansvarliggjøring av 
lærerne.

Aldri eller 1 til 2 
ganger i året

3–4 ganger 
i året

En gang i måneden 
til en gang i uka

Mer enn en 
gang i uka

Jeg gir ansatte muligheten til å delta i 
beslutningsprosesser angående skolen.

4 11 68 17

Jeg motiverer lærere til å utvikle en skole-
kultur basert på stadige forbedringer.

8 18 59 15

Jeg ber lærere delta i evalueringen av 
ledelsens arbeid.

65 21 12 2
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Figur 10.1 viser gjennomsnittsverdier for hvert av de fire konstruktene for de
nordiske landene, standardisert i forhold til OECD-gjennomsnittet på 0. Norge
ligger svært nær dette gjennomsnittet når det gjelder arbeid med skolens resul-
tater og faglige mål. Her skiller Finland seg ut ved å ligge et kvart standardavvik
under OECD-gjennomsnittet, noe som kan tyde på at rektor i større grad over-
later dette ansvaret til lærerne.

Når det gjelder veiledning av lærerne i forbindelse med faglig oppdatering
og pedagogisk arbeid i klasserommet, ligger alle de nordiske landene nær
OECD-gjennomsnittet. Resultatene fra det tredje konstruktet, som handler om
rektors støtte til arbeidet med klasseledelse, varierer sterkt mellom de nordiske
landene. I norske og svenske skoler ser det ut til at rektor er mer involvert i ulike
utfordringer som lærerne står overfor i klasserommet, enn gjennomsnittet i
OECD. Danmark og Finland, derimot, ligger godt under OECD-gjennomsnit-
tet, og er dermed enda mer forskjellige fra Norge og Sverige. Dette tyder på en
kulturforskjell mellom landene når det gjelder rektors involvering i lærernes
klasseledelse.

Det siste av de fire konstruktene dreier seg om involvering og ansvarliggjø-
ring av lærerne i forbindelse med beslutningsprosesser og evaluering av ledel-
sens arbeid. Med unntak av Island ligger de nordiske landene litt under OECD-
gjennomsnittet her. De lar med andre ord ikke lærerne delta i evaluering og
beslutningsprosesser i like stor grad som i mange andre land.

De fire spørsmålene om matematikklærernes praksis hadde følgende felles
innledning: «Har noen av disse metodene blitt brukt til å følge opp matematikk-

Norge Danmark Finland Island Sverige
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Resultater og 
faglige mål

Veiledning av peda-
gogisk arbeid

Støtte til klasseledelse

Ansvarliggjøring

Figur 10.1: Konstruktverdier for pedagogisk ledelse i de nordiske landene (OECD-
gjennomsnitt = 0, standardavvik =1).
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læreres praksis ved din skole i løpet av det siste året?». Dette spørsmålet ble
også gitt i 2003, og tabell 10.5 viser prosentandel elever som går på skoler der
rektor svarer «ja» på disse spørsmålene hvert av årene. Tabellen viser de nor-
diske landene og gjennomsnittet i OECD. Det går fram at det i flere tilfeller har
skjedd signifikante og til dels store endringer på ni år. Der endringen er statis-
tisk signifikant, er den markert med uthevet skrift, og det går fram av tabellen
at de fleste endringene er uttrykk for en økning. Finland er det eneste nordiske
landet der rektor i mindre grad enn for ni år siden følger opp matematikklærerne
på ulike måter.

I Norge er det en klar tendens til at rektor bruker ulike oppfølgingsmetoder i
større grad i 2012 enn ni år tidligere. Nesten tre av fire norske elever har rekto-
rer som i 2012 oppgir at de bruker elevprestasjoner til å følge opp matematikk-
lærerne, noe som bare gjaldt halvparten i 2003. I Danmark, Island og Sverige
går majoriteten av elevene på slike skoler, og økningen har vært størst i Dan-
mark. En klar økning har også funnet sted i OECD totalt. Et nærliggende spørs-
mål å stille er om PISA har ført til et større fokus på måling av elevprestasjoner
i land som ikke har ligget i toppen av PISA-rankingen, slik Finland har gjort.

Det er også en signifikant økning når det gjelder kollegaveiledning i Norge
og Sverige, men totalt gjelder dette fortsatt bare litt over halvparten av tilfellene
i de to landene, samt gjennomsnittlig i OECD. Islandske elever har i liten grad

Tabell 10.5: Prosentandel elever i Norden og OECD som går på skoler der rektor svarer «Ja» på 
spørsmål om ulike metoder for oppfølging av matematikklærernes praksis i 2003 og 2012. Uthe-
vede tall viser at endringen fra 2003 til 2012 er statistisk signifikant.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

2003 2012 2003 2012 2003 2012 2003 2012 2003 2012 2003 2012

Prøver eller annen 
vurdering av elevenes 
prestasjoner

49 72 13 75 47 40 80 84 41 68 58 78

Kollegaveiledning (for 
eksempel undervis-
ningsplaner, vurde-
ringsmåter, klasse-
romsobservasjon)

35 54 31 41 35 19 13 12 21 59 52 59

Rektor eller inspektør 
har foretatt klasse-
romsobservasjon

26 48 63 64 34 31 47 46 58 80 60 67

Klasseromsobserva-
sjon foretatt av perso-
ner som ikke er ansatt 
ved skolen

7 11 11 17 4 2 2 25 16 27 23 25
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rektorer som bruker kollegaveiledning for å følge opp matematikklærerne, og i
Finland er det en klar nedgang på dette feltet.

Klasseromsobservasjoner forekommer i varierende grad i de nordiske lan-
dene, mest i Sverige og minst i Finland. I Norge og Sverige har denne praksisen
økt signifikant de siste ni årene, mens det har vært en liten nedgang i Finland. I
Norge er det fortsatt bare halvparten av elevene som har rektor som har foretatt
klasseromsobservasjoner for å følge opp matematikklærerne, noe som er klart
under OECD-gjennomsnittet. Sverige er det eneste nordiske landet som ligger
over OECD-gjennomsnittet her.

At utenforstående observerer matematikklærernes undervisning, ser ikke ut
til å være så vanlig i Norge, og den lille økningen fra 7 til 11 prosent er ikke
statistisk signifikant. Det har riktig nok skjedd en signifikant økning i både
Danmark, Island og Sverige, men blant de nordiske landene er det bare Sverige
som ligger så høyt som gjennomsnittet i OECD, og fortsatt er dette bare snakk
om 27 prosent. Eksterne inspektører som kontrollerer skolenes virksomhet, er
en vanlig komponent i evalueringssystemene i mange land. I Norge forekom-
mer det relativt sporadiske tilsyn. Disse dreier seg imidlertid i liten grad om det
som skjer i klasserommet, men er i større grad opptatt av å undersøke om norske
skoler følger lover og forskrifter for virksomheten.16

10.2.2 Vurdering og bruk av resultater
Rektorene fikk spørsmål om hvorvidt vurderingen av elevene på 10. trinn ved
skolen blir brukt i ulike hensikter, og i alt er åtte ulike hensikter beskrevet.
Siden mange av spørsmålene har vært med siden 2000, viser vi først de norske
resultatene over tid. Deretter presenterer vi resultatene for hvert av de nordiske
landene og for gjennomsnittet i OECD. Til slutt i dette avsnittet viser vi hvor-
dan de nordiske landene håndterer data om elevprestasjoner.

16. http://www.udir.no/Regelverk/Tilsyn/

Tabell 10.6: Prosentandel norske elever som går på skoler der rektor svarer «Ja» på spørsmål om 
bruk av vurdering i ulike hensikter i 2000, 2003, 2009 og 2012.

2000 2003 2009 2012

For å informere foreldre om elevenes utvikling 93 100 98 98

For å gruppere elever for å gi differensiert undervisning 39 38 58 48

For å sammenligne skolen med det generelle nivået lokalt og/eller 
nasjonalt

58 64 68 68

For å følge med på skolens utvikling fra år til år 62 68 82 84

For å vurdere lærernes innsats 10 20 25 30

For å vurdere om deler av pensum eller undervisning kan forbedres – 70 71 74

For å sammenligne med andre skoler – 47 51 52
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Bruk av vurdering for å informere foreldrene om elevenes utvikling har vært en
sentral del av vurderingen i Norge siden 2000. Når det gjelder de andre spørs-
målene, viser tabellen at det har vært en gradvis og tydelig økning i bruk av vur-
dering i ulike hensikter fra 2000 til 2012. Den største økningen skjedde mellom
2003 og 2009.

Bruk av vurdering for å gi differensiert undervisning, økte betydelig fra
2003 til 2009, mens i 2012 er andelen gått noe tilbake. Bruk av vurdering for å
sammenligne skolen med lokalt eller nasjonalt nivå, har økt fra 58 til 67 prosent
i hele perioden. I 2009 og 2012 gikk henholdsvis 82 og 84 prosent av elevene
på skoler der vurderingen blir brukt til å følge med på skolens utvikling fra år
til år. Dette er en betydelig økning fra 2003 da dette gjaldt 68 prosent. I 2000
var det bare 1 av 10 elever som gikk på skoler der vurderingen ble brukt til å
vurdere lærernes innsats. I 2012 gjelder dette en nesten tre ganger så stor andel.

Bruk av vurdering som grunnlag for å forbedre pensum eller undervisning,
har holdt seg relativt stabilt over 70 prosent fra 2003 til 2012. Litt over halvpar-
ten av elevene går i 2009 og 2012 på skoler der vurderingen blir brukt til å sam-
menligne skoler, og dette er en liten økning fra 2003.

Tabell 10.7 viser hvordan de nordiske landene og gjennomsnittet i OECD
fordeler svarene på disse spørsmålene. Det første spørsmålet har mer eller min-
dre full oppslutning i samtlige land. Spørsmålet om hvorvidt vurderingen av
elevene blir brukt til å avgjøre om elevene skal flyttes opp et klassetrinn eller
ikke, har til nå ikke vært relevant i Norge, siden så godt som alle elever forlater
ungdomsskolen etter 10. trinn. I de øvrige nordiske landene er dette i forskjellig
grad et tema, i minst grad i Danmark, der bare 10 prosent av elevene går på sko-
ler der dette blir praktisert. I Finland gjelder dette nesten samtlige skoler.
OECD-gjennomsnittet på 98 prosent tyder på at de nordiske landene unntatt
Finland skiller seg ut i denne sammenhengen.

I Norge og Danmark går omtrent halvparten av elevene på skoler der vurde-
ringen brukes til å gruppere elevene og gi differensiert undervisning. Dette gjel-
der også gjennomsnittlig i OECD. Omtrent det samme gjelder bruk av vurde-
ring for å sammenligne skolen med det generelle nivået lokalt og/eller
nasjonalt. I Sverige skjer dette på de aller fleste skoler, og selv i Finland, som
ligger lavest i Norden her, går nesten halvparten av elevene på skoler som prak-
tiserer dette.
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Bruk av vurdering for å følge med på utviklingen over tid forekommer i minst
grad i Danmark, og igjen er det Sverige som representerer den høyeste andelen
med 96 prosent. Bruk av vurdering for å vurdere lærernes innsats er mindre
aktuelt i de nordiske landene enn gjennomsnittlig i OECD. I Finland går bare
16 prosent av elevene på skoler der vurderingen brukes til dette. Vurdering blir
i langt større grad brukt til å avgjøre om pensum eller undervisning kan forbe-
dres. Bruk av vurdering for å sammenligne med andre skoler skjer i relativt liten
grad i Finland, men i de øvrige nordiske landene går over halvparten av elevene
på skoler der dette skjer, og Sverige er representert med den høyeste andelen.

Med unntak av det første spørsmålet ser det ut til å være til dels store for-
skjeller mellom de nordiske landene når det gjelder bruk av vurdering i ulike
hensikter. I Sverige blir vurderingen av elevene brukt i størst grad og i Finland
i minst grad.

I 2006, 2009 og 2012 ble rektorene spurt om data om elevenes prestasjoner
ble brukt i ulike prosedyrer for rapportering. Det ble oppgitt at prestasjonsdata
inkluderer gjennomsnittsresultater på prøver, eksamener eller standpunktkarak-
terer for hele skolen eller for et årstrinn på skolen.

Tabell 10.7: Prosentandel elever i Norden og gjennomsnittlig i OECD som går på sko-
ler der rektor svarer «Ja» på spørsmål om bruk av vurdering i ulike hensikter.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

For å informere foreldre om elevenes 
utvikling

98 99 99 100 94 98

For å avgjøre om elevene flyttes opp eller 
holdes tilbake

1 10 93 15 43 75

For å gruppere elever for å gi differensi-
ert undervisning

48 52 17 42 25 50

For å sammenligne skolen med det 
generelle nivået lokalt og/eller nasjonalt

68 55 46 77 90 62

For å følge med på skolens utvikling fra 
år til år

84 57 60 89 96 80

For å vurdere lærernes innsats 30 27 16 39 44 50

For å vurdere om deler av pensum eller 
undervisning kan forbedres

74 85 61 93 84 80

For å sammenligne med andre skoler 52 56 21 73 85 53
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Offentliggjøring i media har både vært omdiskutert og kritisert. Tabell 10.8
viser at litt over halvparten av de norske elevene går på skoler der resultatene
blir offentliggjort i media. Denne svarprosenten økte noe fra 2006 til 2009, men
har siden endret seg lite. Det har vært en viss motstand mot slik offentliggjøring
fra ulike hold, og det legges heller ikke til rette for rangering av skoler fra
Utdanningsdirektoratets side. Men lokalt kan selvsagt skoleeier bestemme at
skoleresultatene skal publiseres i media, slik enkelte kommuner gjør. Tabell
10.9 viser at den norske svarprosenten ligger relativt høyt sammenlignet med
de øvrige nordiske landene og OECD-gjennomsnittet, bare Sverige har en klart
større andel elever som går på skoler der resultatene offentliggjøres i media.
I Finland gjelder dette nesten ingen.

Andelen elever som går på skoler der data om prestasjoner følges over tid i
et administrativt organ, viser i Norge en klar økning fra 52 prosent i 2006 til 83
prosent i 2012. Dette er nok et resultat av en økt oppmerksomhet omkring vur-
dering av elevenes læringsutbytte blant skoleeiere. Norge ligger også her over
både OECD-gjennomsnittet og de øvrige nordiske landene, unntatt Sverige.
I Finland gjelder dette omtrent halvparten av skolene.

10.2.3 Systemer for kvalitetssikring
Rektorene ble stilt en rekke spørsmål om ulike systemer for kvalitetssikring.
Tabell 10.10 viser hvor stor andel av elevene i de nordiske landene og gjennom-
snittlig i OECD som går på skoler der rektor svarer bekreftende på spørsmål om
ulike systemer for kvalitetssikring.

Tabell 10.8: Prosentandel elever som går på skoler der rektor svarer «Ja» på spørsmål 
om bruk av prestasjonsdata i 2006, 2009 og 2012.

2006 2009 2012

Data om prestasjoner offentliggjøres i media 47 57 54

Data om prestasjoner følges over tid i et administrativt organ 52 73 84

Tabell 10.9: Prosentandel elever i Norden og gjennomsnittlig i OECD som går på sko-
ler der rektor svarer «Ja» på spørsmål om bruk av prestasjonsdata.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

Data om prestasjoner offentliggjøres i 
media

54 40 2 31 80 45

Data om prestasjoner følges over tid i et 
administrativt organ

84 70 48 78 94 72
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Pedagogiske virksomhetsplaner ser ut til å være godt innarbeidet i norsk
skole. Her ligger Norge og Finland helt i toppen med henholdsvis 97 og 94
prosent som oppgir at de har dette. Danmark, Sverige og Island ligger under
OECD-gjennomsnittet, som er på 86 prosent. Hvorvidt skolene har en felles
standard for elevenes faglige ferdigheter, varierer mellom de nordiske lan-
dene, og her er det Danmark som skiller seg mest ut ved at bare 38 prosent
av elevene går på skoler som har dette. Norge og Finland ligger svært nær
OECD-gjennomsnittet på 74 prosent, Island noe over, mens i Sverige ser
dette ut til å gjelde de aller fleste skoler. Systematisk innsamling av ulike
typer data om lærere og elever foregår blant et stort flertall av skolene i Nor-
den. Norge ligger omtrent på OECD-gjennomsnittet med 84 prosent, mens
nesten samtlige islandske og svenske skoler har systemer for innsamling av
data om lærere og elever.

Norge skiller seg faktisk litt ut ved at 61 prosent av elevene går på skoler der
systematisk selvevaluering er en del av skolens virksomhet. Prosentandelen er
betydelig høyere i de øvrige nordiske landene og i OECD totalt. Ekstern evalu-
ering ser ut til å være innarbeidet ved omtrent halvparten av skolene i Norge og
Finland. Andelen er litt høyere i Danmark og Sverige, og høyest på Island med
79 prosent.

Det at elevene gir skriftlig tilbakemelding om undervisning og andre forhold
ved skolen, er en innarbeidet del av kvalitetssikringen ved litt under halvparten
av norske skoler, som er under OECD-gjennomsnittet på 61 prosent. Dette gjel-
der en mindre andel skoler i Danmark, men i Sverige og Finland er dette en inn-
arbeidet praksis ved et stort flertall av skolene. Kollegabasert veiledning fore-
går ved 70 prosent av skolene i Norge, som sammen med Sverige ligger ganske
nær OECD-gjennomsnittet. I Danmark og Finland gjelder dette halvparten av
skolene, mens bare en av fem islandske elever går på skoler der kollegaveiled-
ning finner sted.

Det er ikke så vanlig å finne eksterne eksperter i skolene i Norge; én av tre
elever går på skoler der dette er en del av kvalitetssikringen, omtrent samme
andel som i Sverige. I Finland er denne andelen bare 10 prosent, mens Danmark
og Island ligger litt over OECD-gjennomsnittet på 43 prosent.

Når det gjelder matematikkfaget, ser det i varierende grad ut til å eksistere
egne planer for kvalitetssikring. I Norge og Sverige går bare 29 prosent av elev-
ene på skoler der slike planer finnes, i Danmark gjelder dette 24 prosent. På
Island har halvparten av skolene slike planer, mens bare Finland med 63 prosent
ligger på nivå med gjennomsnittet i OECD.
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10.2.4 Organisering av undervisningen
I mange land er det vanlig å dele elevene inn etter faglige forutsetninger, enten
som en fast ordning gjennom hele skoleåret, eller i perioder av året. Det varierer
også om elevene deles inn på tvers av trinn eller innenfor samme trinn. I 2012
er spørsmålet om inndeling av elever knyttet til matematikkfaget, mens i 2006
og 2009 var det formulert uten fagtilknytning. Det kan derfor ikke sammenlig-
nes direkte med resultatene i 2012. I PISA 2009 gikk imidlertid 69 prosent av
elevene på skoler der nivådeling forekom i enkelte fag, og dette var en økning
fra 40 prosent i 2006 (Hopfenbeck mfl. 2010).

I 2012 går totalt 36 prosent av elevene på skoler der alle eller noen klasser
blir gruppert etter forutsetninger i matematikk, men der de har samme matema-
tikkplan. Krav om tilpasset opplæring kan løses ved å dele elevene inn i grupper
etter faglig nivå, men dette gjøres ifølge rektorene for et mindretall av skolene.
Til sammen 24 prosent av elevene går på skoler der de både kan være nivådelt
og ha ulike matematikkplaner. Om nivådelingen innebærer at det er ulike lærere
som har elever på forskjellig nivå, om elever på ulike nivåer befinner seg i
samme rom, eller om det er samme lærer som tilpasser undervisningen til de
ulike nivåene i samlet klasse, går ikke fram her.

Tabell 10.10: Prosentandel elever i Norden og gjennomsnittlig i OECD som går på skoler der rek-
tor svarer «Ja» på spørsmål om bruk av ulike systemer for kvalitetssikring og forbedring.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

En skriftlig plan for skolens virksomhet og pedago-
giske mål

97 66 94 65 70 86

En felles standard for elevenes faglige ferdigheter 73 38 75 84 95 74

Systematisk innsamling av data over læreres og elev-
ers tilstedeværelse, eksamens- og prøveresultater, 
etterutdanning av lærere og tilsvarende

84 80 74 95 95 85

Selvevaluering 61 88 96 99 90 87

Ekstern evaluering 53 58 51 79 65 63

Skriftlig tilbakemelding fra elevene (angående under-
visning, lærere eller ressurser)

46 37 74 54 79 61

Kollegabasert veiledning eller fadder for nye lærere 70 52 55 19 68 72

Skoleutvikling i form av veiledning fra en eller flere 
eksterne «eksperter» i en periode på minst seks 
måneder

33 50 10 46 32 43

Skolen har utviklet og tatt i bruk en egen handlings-
plan for matematikk (en plan som inneholder lærings-
mål og felles læringsaktiviteter/materiell samt en 
plan for kursing av involverte lærere)

29 24 63 47 29 62
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10.2.5 Faktorer som hemmer undervisning og læring
Rektorene fikk en rekke spørsmål om ulike faktorer som undervisning og
læring kan hemmes av. Når det gjelder undervisning, er spørsmålene delt inn i
tre grupper: 1. mangel på kvalifiserte lærere, 2. mangel på pedagogiske hjelpe-
midler, og 3. mangler ved skolebygningen. I det følgende presenterer vi pro-
sentandel nordiske elever som går på skoler der rektor har svart «I noen grad»
eller «Mye» på hvert av enkeltspørsmålene i de tre konstruktene. OECD-gjen-
nomsnittet oppgis også.

Rektorene ble også spurt om ulike læringshemmende faktorer knyttet til
lærere, elever og arbeidet i klasserommet. Også her presenterer vi andelen
elever som går på skoler der rektor har svart «I noen grad» eller «Mye».

I Norge går hver femte elev på en skole der rektor mener at undervisningen
hemmes på grunn av mangel på kvalifiserte norsk- og matematikklærere. Pro-
blemet ser ut til å være noe mindre i naturfag, også sammenlignet med gjen-
nomsnittet i OECD. I Danmark og Finland ser tilstanden gjennomgående god
ut når det gjelder rektorers oppfatninger av tilgangen på kvalifiserte lærere.
I Sverige og Island går en større andel elever enn OECD-gjennomsnittet på sko-
ler der mangel på kvalifiserte naturfaglærere – og for Islands del også matema-
tikklærere – oppfattes som et problem. Disse resultatene gjenspeiler ikke nød-
vendigvis den faktiske situasjonen når det gjelder de ulike faglærernes

Tabell 10.11: Prosentvis svarfordeling på spørsmål om gruppering av elever i mate-
matikk.

For alle 
klasser

For noen 
klasser

Ikke for noen 
klasser

Alle har samme matematikkplan, men elevene er inndelt i 
ulike grupper etter nivå.

18 18 64

Elevene er delt i ulike grupper etter nivå, og gruppene har 
differensierte matematikkplaner.

8 16 76

Tabell 10.12: Prosentandel elever som går på skoler der rektor svarer at undervisnin-
gen «I noen grad» eller «Mye» hemmes av mangel på kvalifiserte lærere.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

Mangel på kvalifiserte naturfaglærere 13 7 4 28 20 17

Mangel på kvalifiserte matematikklærere 19 3 4 23 14 16

Mangel på kvalifiserte norsklærere 20 2 1 9 4 9

Mangel på kvalifiserte lærere i andre fag 26 15 12 19 22 21
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utdanning. De kan være uttrykk for rektors vurdering av om de lærerne som
underviser i de ulike fagene, behersker faget godt nok, og ikke minst kan de
være uttrykk for rektors forventninger og preferanser.

Tabell 10.13 viser at manglende utstyr i naturfagrom ser ut til å være størst pro-
blem på Island, men også Norge ligger over OECD-gjennomsnittet her. Norge
ligger på OECD-gjennomsnittet med 19 prosent når det gjelder andel elever
som går på skoler der rektor mener at undervisningen hemmes av mangel på
ulike typer undervisningsmateriell. Her ligger de øvrige nordiske landene også
relativt lavt, med 25 prosent eller mindre. Norge representerer den høyeste
andelen i Norden når det gjelder elever som går på skoler der rektor mener at
mangel på utrustning og utstyr i skolebibliotek hemmer undervisningen. Dette
kan også være uttrykk for at mange skoler ikke har skolebibliotek i det hele tatt.

Rektors mening om manglende datateknisk utstyr blir kartlagt i tre spørsmål
som angår 1. selve maskinparken, 2. internettoppkoblingen, og 3. programva-
ren. 37 prosent av norske elever går på skoler der rektor mener at selve data-
maskinene er så dårlige at de hemmer undervisningen, men dette ser ut til å
være et enda større problem i de øvrige nordiske landene, som alle ligger godt
over OECD-gjennomsnittet på 33 prosent. Oppkoblingen til Internett ser i liten
grad ut til å være et problem på de islandske skolene, mens i de øvrige nordiske
landene er andelen som uttrykker dette, større enn OECD-gjennomsnittet på 21
prosent. 37 prosent av de norske elevene går på skoler der rektorene mener at
problemer med programvare er hemmende for undervisningen, og med unntak
av Sverige, der dette bare gjelder 26 prosent, ligger de nordiske landene i vari-
erende grad over OECD-gjennomsnittet på 31 prosent.

Tabell 10.13: Prosentandel elever som går på skoler der rektor svarer at undervisnin-
gen hemmes «I noen grad» eller «Mye» av mangel på pedagogiske hjelpemidler.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

Manglende eller for dårlig utrustede natur-
fagrom

35 20 26 56 18 30

Manglende eller for dårlig undervisnings-
materiell (f.eks. lærebøker)

19 23 19 25 16 19

Manglende eller for dårlig utstyrt skole-
bibliotek

33 17 32 29 20 25

Manglende eller for dårlige datamaskiner 
for undervisning

37 41 43 58 50 33

Manglende eller for dårlig oppkobling til 
Internett

28 31 22 13 24 21

Manglende eller for dårlig pedagogisk 
programvare for undervisning

37 32 46 36 26 31
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Forhold som angår selve skolebygningen, er kartlagt i tre spørsmål som er vist
i tabell 10.14. Tabellen viser at det er svært få elever, både i Norden og gjen-
nomsnittlig i OECD, som går på skoler der rektor mener at mangler ved byg-
ninger og uteområder, inneklima eller undervisningsrom er hemmende for
undervisningen. I 2003 så imidlertid tilstanden ut til å være litt verre enn i
2012. På de samme spørsmålene var disse andelene 23 prosent for skolebyg-
ninger og uteområder, 21 prosent for inneklimaet og 15 prosent for undervis-
ningsrommene.

Rektorene ble også spurt om ulike faktorer som kunne hemme elevenes
læring, se tabell 10.15. Flere av disse spørsmålene var også med i 2000 og 2009,
og i tabellen oppgis prosentandel elever som går på skoler der rektor svarer «I
noen grad» og «Mye» på de ulike fenomenene i Norge. Det går fram av tabellen
hvilke spørsmål som var med hvert av årene.

Tabellen viser at elevenes fravær oppleves som en læringshemmende faktor
av en litt lavere andel i 2012 enn tidligere. I 2000 gikk en av fem norske elever
på skoler der rektor mente at vanskelige forhold mellom elev og lærer hemmet
undervisningen, mens i 2009 og 2012 gjelder dette bare én av ti elever. Øia
(2011) har tidsserier fra 1992, 2002 og 2010 for lignende forhold og konklude-
rer blant annet med at det er betydelig færre skolekonflikter i 2010 sammenlig-
net med 2002. I sin studie finner han også at det er færre som skulker skolen.

Etter den første PISA-undersøkelsen i 2000 ble mye oppmerksomhet rettet
mot at norske elever utmerket seg ved å rapportere om mer bråk og uro i timene
enn elever i de fleste andre land. Dette ble igjen bekreftet i 2003, da 68 prosent
av elevene gikk på skoler der rektor mente at elevenes læring ble hemmet av
elever som forstyrrer undervisningen. Denne andelen sank til 59 prosent i 2009
og 50 prosent i 2012. Når det gjelder andelen elever som går på skoler der rektor
oppgir at elevenes manglende respekt er et problem for læring, er det her en
nedgang fra 41 prosent i 2000 til 29 prosent i 2012. Elever som mobber, ble
ansett som et problem for 20 prosent i 2000, mot 9 prosent i 2012. I kapittel 11
presenteres det resultater for spørsmål om lignende forhold til elevene, og disse
dataene viser den samme positive utviklingen over tid.

Tabell 10.14: Prosentandel elever som går på skoler der rektor svarer at undervisnin-
gen «I noen grad» eller «Mye» hemmes av mangler ved skolebygningen.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

Mangel på eller for dårlige skolebygninger 
og uteområder

9 6 12 7 7 11

Mangel på eller for dårlig klimaanlegg 
(varme og lufting) eller for dårlig lys

12 2 7 0 4 6

Mangel på eller for dårlige undervisnings-
rom (f.eks. klasserom)

7 7 8 2 5 9
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Læreres fravær oppleves derimot som et stadig økende problem for elevenes
læring i perioden 2000 til 2012. Elever som skulker skolen, oppfattes imidlertid
som læringshemmende for rundt 20 prosent alle tre årene. Andelen elever som
går på skoler der lærernes motvilje mot endringer hemmer læring, har også
holdt seg relativt stabil mellom 21 og 27 prosent i perioden.

Det er nesten ingen elever som går på skoler der rektor mener at for strenge
lærere hemmer læring. Derimot er det en endring i synet på lærernes forvent-
ninger til elevene og kravet om at elevene skal yte maksimalt. I 2000 hadde bare
12 prosent av elevene rektorer som mente at elevenes læring ble hemmet av at
lærerne hadde for lave forventninger til dem. Denne andelen har økt til rundt 20
prosent i 2009 og 2012. Andelen som mener at mangel på oppmuntring til å yte
maksimalt hemmer elevenes læring, har økt fra 17 til 25 prosent i perioden.
Dette tyder enten på at disse problemene har økt, eller at rektorene legger mer
vekt på viktigheten av dem i 2012 enn i 2000.

Tabell 10.15: Prosentandel norske elever som går på skoler der rektor svarer at ulike 
fenomener «I noen grad» eller «Mye» hemmer elevenes læring i 2000, 2009 og 2012.

2000 2009 2012

Elevers fravær 35 35 30

Vanskelige forhold elev–lærer 21 10 10

Elever som forstyrrer i timene 68 59 50

Elevers manglende respekt 41 35 29

Elever som truer eller mobber 20 12 9

Læreres fravær 19 23 30

Elever som skulker 21 21 20

Ansatte motsetter seg endringer 27 21 25

Lærere er for strenge mot elever 1 2 1

Lave forventninger fra lærerne til elevene 12 20 19

Elever blir ikke oppfordret til å yte maksimalt 17 23 25

Lærere er ikke flinke nok til å møte elevenes ulike behov – 48 44

Elever som kommer for sent – – 25

Elever som ikke deltar i obligatoriske aktiviteter – – 11

At lærere må undervise elever med ulike forutsetninger i samme klasse – – 69

At lærere må undervise elever med ulik etnisk bakgrunn i samme klasse – – 24

At lærere kommer for sent til timene – – 12

At lærere ikke er godt nok forberedt til timene – – 5
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10.2.6 Foreldrenes rolle
Spørreskjemaet kartlegger rektorers oppfatninger av foreldrenes engasjement i
skolen, både hvorvidt rektorene opplever press fra dem, om de deltar i samtaler
om elevenes faglige utvikling eller adferd, og om de bidrar med praktisk eller
pedagogisk arbeid på skolen.

Når det gjelder eventuelt press fra foreldrene, ble dette kartlagt i form av tre
utsagn der rektorene skulle angi hvilket som best beskriver foreldrenes forvent-
ninger til skolen. Resultatene er presentert i figur 10.2.

Figur 10.2 viser at i Norge, Danmark og Island er det relativt få elever som
går på skoler der rektor rapporterer om et konstant press fra mange foreldre, og
i Finland gjelder dette nesten ingen. I Sverige, derimot, gjelder dette nesten
halvparten. I motsatt ende av skalaen skiller også Sverige seg ut ved at bare 3
prosent av elevene går på skoler der nesten ingen foreldre utsetter skolen for
press. I Finland gjelder dette 72 prosent, mens de øvrige nordiske landene ligger
nærmere OECD-gjennomsnittet på 33 prosent. Rektorene fikk også samme
spørsmål i 2006 og 2009, og i Norge har opplevelsen av «konstant press fra
mange foreldre» økt fra 8 til 19 prosent i perioden 2006 til 2012.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD
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Figur 10.2: Prosentandel tilslutning i Norden og gjennomsnittlig i OECD til tre 
påstander om foreldrenes press i 2012.

1. Det er et konstant press fra mange foreldre som forventer at skolen skal sette høye 
faglige krav, og som ønsker at elevene skal nå disse.

2. Press på skolen for å bedre de faglige prestasjonene til elevene kommer fra et mind-
retall av foreldrene.

3. Det er nesten ingen foreldre som utsetter skolen for press når det gjelder å øke de 
faglige prestasjonene til elevene.
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Foreldrenes involvering i skolerelaterte aktiviteter har et mer positivt for-
tegn enn at de utøver press på skolelederne. Tabell 10.16 viser hvor stor gjen-
nomsnittlig prosentandel av foreldrene som ifølge rektorene har deltatt i ulike
aktiviteter det siste skoleåret i hvert av de nordiske landene og gjennomsnittlig
i OECD.

Med unntak av Finland ligger de nordiske landene under OECD-gjennom-
snittet når det gjelder prosentandel foreldre som har diskutert sitt barns adferd
med en lærer på eget initiativ. Diskusjoner om elevers adferd forekommer imid-
lertid langt hyppigere når læreren har tatt initiativ til samtalen. Her ligger bare
Sverige under OECD-gjennomsnittet, mens det i Norge skjer med over halvpar-
ten av foreldrene.

Diskusjoner om elevenes faglige utvikling på foreldrenes initiativ forekom-
mer i relativt liten grad i alle land, og her ligger Norge lavest i Norden og godt
under OECD-gjennomsnittet. På lærerens initiativ forekommer derimot slike
diskusjoner i langt større grad. I Norge mener rektorene i gjennomsnitt at dette
skjer med 87 prosent av foreldrene. De øvrige nordiske landene ligger noe
lavere, men alle ligger over OECD-gjennomsnittet på 47 prosent.

Resultatene viser altså at diskusjoner om elevenes adferd og faglige utvik-
ling i langt større grad skjer på initiativ fra skolen enn fra foreldrene selv. Denne
tendensen er tydeligst i Norge, men den er også gjennomgående tydeligere i de
fleste nordiske landene enn gjennomsnittlig i OECD.

Det er en svært liten andel av foreldrene som deltar i frivillig dugnadsar-
beid for å vedlikeholde skolen, både i Norden og i OECD totalt. Andre frivil-
lige aktiviteter som teatergrupper eller idrettsaktiviteter er det heller ingen stor
andel av foreldrene som deltar i. Danmark og i noen grad Norge ligger litt høy-
ere enn gjennomsnittet her. Ifølge denne undersøkelsen arbeider ingen forel-
dre i nordiske land frivillig på skolens bibliotek eller medietek, og dette gjel-
der bare gjennomsnittlig 2 prosent i hele OECD. Svært få foreldre assisterer
læreren, og nesten ingen har vært gjestelærer, dette gjelder både i Norden og
i OECD totalt.

En liten andel av foreldrene har deltatt i skolens styre eller foreldreutvalg.
Slike organer har jo gjerne foreldrerepresentanter, men disse utgjør en liten
andel av alle foreldrene, så en høy svarprosent kan ikke forventes her. 10 pro-
sent av foreldrene i Norge hjelper ifølge rektorene til med å samle inn penger
til skolen. Selv om det ikke er spesifisert hva disse pengene skal brukes til, til-
sier erfaringer at det i mange tilfeller kan være snakk om klasseturer, som er
vanlig i løpet av ungdomstrinnet i Norge. Dette skjer i svært liten grad i Dan-
mark og Sverige, ellers ligger de nordiske landene på OECD-gjennomsnittet
her. Skolekantiner finnes i liten grad på norske grunnskoler, og der de finnes,
er det ingen foreldre som arbeider frivillig. Oppsummert kan vi slå fast at nor-
ske foreldre i stor grad er involvert i skolens arbeid med elevenes faglige utvik-
ling og adferd, men at de bidrar lite med frivillig arbeid på skolen.
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10.2.7 Skolens autonomi
Skolens autonomi blir her målt ved hjelp av spørsmål om hvem som har ansvar
for ulike oppgaver på skolen. Disse er samlet i to konstrukter: «Ansvar for res-
surser» og «Ansvar for pensum og vurdering». Vi presenterer først svarforde-
lingen på enkeltspørsmålene i de to konstruktene i Norge. Deretter viser vi
hvordan Norge plasserer seg i et nordisk perspektiv og sammenlignet med
OECD-gjennomsnittet for hvert av konstruktene.

Tabell 10.17 viser norske rektorers ansvar for oppgaver som angår ressurs-
bruk i form av ansettelser, oppsigelser, lønn og budsjett, og her er det til dels
stor variasjon fra oppgave til oppgave. Tabellen viser at de fleste elever går på
skoler der rektor har ansvar for å ansette lærere, enten alene eller i samarbeid
med lærere og/eller regionale myndigheter. Oppsigelser, derimot, er gjerne en
litt mer komplisert affære, og bare litt over halvparten av elevene går på skoler

Tabell 10.16: Omtrent hvor mange prosent av elevenes foreldre har deltatt i de føl-
gende skolerelaterte aktivitetene det siste skoleåret?

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

Diskutert sitt barns adferd med en lærer 
på eget initiativ.

13 17 26 16 15 23

Diskutert sitt barns adferd på initiativ fra 
en av barnets lærere.

52 41 45 41 36 38

Diskutert sitt barns faglige utvikling med 
en lærer på eget initiativ.

17 20 28 19 27 27

Diskutert sitt barns faglige utvikling på 
initiativ fra en av barnets lærere.

87 74 55 57 80 47

Deltatt frivillig i dugnadsarbeid som for 
eksempel bygningsmessig vedlikehold, 
oppussing, snekring, beplantning eller 
annet arbeid på skolens uteområder.

6 5 1 2 3 4

Arbeidet frivillig med utenomfaglige 
aktiviteter som for eksempel lesegruppe, 
teatergruppe, idrettsaktiviteter eller 
klasseturer.

12 17 4 8 8 8

Arbeidet frivillig på skolens bibliotek eller 
medietek.

0 0 0 0 0 2

Assistert en lærer på skolen. 1 6 0 2 1 5

Vært gjestelærer. 1 2 1 2 2 2

Deltatt i skolens styre, foreldreutvalg eller 
andre styringsorganer på skolen.

7 8 4 4 7 11

Hjulpet til med å samle inn penger til 
skolen.

10 2 10 13 5 10

Jobbet frivillig i skolekantinen. 0 1 1 4 1 1
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der dette er skolens ansvar alene. Lønnsfastsettelse og lønnsøkning har svært få
rektorer ansvar for, men over halvparten av elevene går på skoler der rektor har
alt ansvar for å sette opp budsjett, og fire av fem elever går på skoler der rektor
har eneansvar for å disponere dette budsjettet, eventuelt i samarbeid med lærere
ved skolen.

Tabell 10.18 viser hvem som er hovedansvarlig for vurdering, pensum og lære-
bøker. Kriterier for orden, oppførsel og annen elevvurdering er et delt ansvar på
de fleste norske skoler. I bare 11 prosent av tilfellene blir kriterier for orden og
oppførsel overlatt til eksterne myndigheter. Svarene er ganske jevnt fordelt på
de tre svarkategoriene når det gjelder retningslinjer for annen vurdering og god-
kjenning av elevopptak.

Valg av lærebøker er i hovedsak skolens eget ansvar, og bare 14 prosent av
elevene går på skoler der dette foregår i samarbeid med eksterne skolemyndig-
heter. Innholdet i fagene bestemmes enten av eksterne skolemyndigheter alene
(34 prosent) eller både av skolen og eksterne skolemyndigheter (43 prosent). 23
prosent bestemmer innholdet i fagene selv. Dette betyr sannsynligvis ikke at
skolen bryter med målene i læreplanen, men at de oppfatter at læreplanen gir
rom for å bestemme det konkrete innholdet i fagene.

Hvilke fag som tilbys, er i all hovedsak et regionalt eller nasjonalt ansvar.
35 prosent av elevene går på skoler som har noe av ansvaret for dette, mens bare
15 prosent av elevene går på skoler der rektor eller lærere bestemmer dette
alene. Det er altså færre som mener at skolen selv bestemmer hvilke fag elevene
skal ha, enn som mener at skolen selv bestemmer innholdet i fagene.

Tabell 10.17: Prosentvis svarfordeling på spørsmål om hvem som har hovedansvaret 
for å ansette lærere og fordele ressurser.

Rektor og/
eller lærere

Fordelt 
ansvar

Regionale eller 
nasjonale myndigheter

Ansette lærere 82 14 4

Si opp lærere 55 20 25

Bestemme lærernes begynnerlønn 5 7 88

Bestemme lærernes lønnsøkning 2 11 87

Sette opp budsjett for skolen 54 28 18

Bestemme budsjettdisposisjoner ved skolen 75 24 1

0000 103664 GRMAT #1D30246.book  Page 256  Tuesday, November 12, 2013  1:39 PM



10.2 RESULTATER 257

Figur 10.3 viser konstruktverdiene i de nordiske landene for de to variablene
ansvar for ressurser og ansvar for pensum og vurdering. Figuren viser at nor-
ske rektorer gjennomgående har mindre ansvar for skolens ressurser og det fag-
lige innholdet enn sine kolleger i de øvrige nordiske landene og gjennomsnittlig
i OECD – med ett unntak: Finske rektorer har i enda mindre grad enn norske
ansvar for ansettelser, oppsigelser og budsjett. Sverige skiller seg ut ved å ligge
langt over de øvrige nordiske landene og OECD-gjennomsnittet når det gjelder
å ha ansvar for ressurser. Norske rektorer ser ut til å ha mindre ansvar for pen-
sum og vurdering enn sine nordiske kollegaer, som alle ligger relativt nær
OECD-gjennomsnittet.

Tabell 10.18: Norske rektorers prosentvise svarfordeling på spørsmål om hvem som 
har hovedansvaret for å bestemme pensum, kriterier for vurdering og opptak av elever.

Rektor og/
eller lærere

Fordelt 
ansvar

Regionale eller 
nasjonale myndigheter

Fastsette kriterier for orden og oppførsel 35 53 11

Bestemme retningslinjer for vurdering 35 35 29

Godkjenne opptak av elever til skolen 36 31 34

Bestemme hvilke lærebøker som skal brukes 85 14 1

Bestemme innholdet i fagene 23 43 34

Bestemme hvilke fag som tilbys 15 35 51

Norge Danmark Finland Island Sverige
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Figur 10.3: Konstruktverdier i de nordiske landene når det gjelder ansvar for skolens 
ressurser og faglige innhold (OECD-gjennomsnitt = 0, standardavvik = 1).
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10.3 Oppsummering og drøfting
Skolespørreskjemaet til rektorene omfatter en rekke spørsmål om forskjellige
sider ved det å være skoleleder. Noen av dem måler i hvilken grad rektor invol-
verer seg i skolens og lærernes faglige og pedagogiske arbeid, mens andre sier
mer om hvilke ytre rammer rektors arbeid er styrt av. Som nevnt innledningsvis
er spørsmålene her delt inn i sju hovedtemaer: pedagogisk ledelse, bruk av vur-
dering og resultater, systemer for kvalitetssikring, organisering av undervisnin-
gen, faktorer som hemmer undervisning og læring, foreldrenes rolle og skolens
autonomi.

Når det gjelder pedagogisk ledelse, skiller Norge og Sverige seg særlig ut
ved at rektorene i større grad enn både sine nordiske kolleger og OECD-gjen-
nomsnittet involverer seg og aktivt støtter lærerne når de har utfordringer med
elevene. Danske og finske rektorer, derimot, ligger godt under OECD-gjen-
nomsnittet, og er dermed enda lenger unna sine norske og svenske kollegaer
her. En slik forskjell kan selvsagt tolkes på ulike måter. Den kan være uttrykk
for at norske og svenske lærere oftere har utfordringer når det gjelder klassele-
delse, eller at finske og danske lærere har bedre rutiner for å støtte hverandre i
slike situasjoner. Den kan også være uttrykk for en kulturforskjell mellom lan-
dene når det gjelder rektors rolle som pedagogisk leder, og at norske og svenske
rektorer i større grad anser det som sin oppgave å involvere seg i lærernes arbeid
i klassen enn finske og danske rektorer gjør.

Rektors oppfølging av matematikklærerne i form av kollegaveiledning og
klasseromsobservasjoner har økt siden 2003, både i Norge og gjennomsnittlig i
OECD. Ett land som skiller seg ut i motsatt retning, er Finland, der det har vært
en nedgang på disse områdene. De fleste land som deltar i PISA, har som mål å
forbedre sine resultater, og dette kan være en av grunnene til at skolens ledelse i
stadig større grad følger med på elevenes faglige utvikling og følger opp lærernes
arbeid med fagene. I Finland ser det altså ut til at rektor i større grad overlater det
faglige ansvaret til lærerne. En grunn kan være at elevenes faglige prestasjoner i
PISA er så gode at økt kontroll av lærerne ikke anses som nødvendig.

I Norge har bruk av vurdering i ulike hensikter økt betydelig de siste ti årene.
Dette henger nok sammen med den økte oppmerksomheten omkring elevenes
læringsutbytte etter K06 og med innføring av nasjonale prøver. Over halvparten
av norske elever går på skoler der rektorene svarer at elevprestasjoner offent-
liggjøres i media, og selv om dette er litt over gjennomsnittet i OECD, er det
lavt i forhold til Sverige, der fire av fem elever går på skoler der dette skjer.

Når det gjelder ulike former for kvalitetssikring, ligger Norge omtrent på
OECD-gjennomsnittet, med unntak av de to områdene systematisk selvevalue-
ring og planer for kvalitetssikring i matematikk, der Norge ligger under gjen-
nomsnittet. I Finland rapporterer rektorene om liten grad av kontroll av lærere
og bruk av elevresultater sammenlignet med de øvrige nordiske landene. Sam-
tidig er finske rektorer i større grad enn norske opptatt av selvevaluering og
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kvalitetssikring av skolens faglige innhold, som er de to områdene der Norge
skiller seg negativt ut.

Det er en relativt liten andel elever, både i Norden og gjennomsnittlig i
OECD, som går på skoler der rektorene mener at mangel på kvalifiserte lærere
hemmer undervisningen. Skolens fasiliteter, i form av bygninger, klasserom og
undervisningsmateriell, ser heller ikke ut til å hemme undervisningen i nevne-
verdig grad i de nordiske landene. Det virker i større grad som om mangler ved
det datatekniske utstyret hemmer undervisningen. Av dette går det imidlertid
ikke an å slutte at nordiske skoler er dårligere utstyrt når det gjelder datamaski-
ner og nettilkobling, enn gjennomsnittet i OECD, kanskje er de bedre utstyrt. I
kapittel 9 går det for eksempel fram at norske elever har bedre tilgang til data-
maskiner på skolen enn gjennomsnittet i OECD. Men i forhold til de kravene
som stilles til nettbasert undervisning, oppleves situasjonen som for dårlig.

Når det gjelder forhold som hemmer elevenes læring, viser utvikling over tid
at problemet med forstyrrelser, manglede respekt og mobbing ser ut til å være
avtagende i Norge (Hopfenbeck mfl. 2010, Øya 2011). Disse tilsynelatende
positive endringene kan enten bety at rektorene oppfatter at elevene forstyrrer
mindre, har mer respekt for lærerne og mobber mindre i 2012 enn i 2000. Men
det kan selvsagt også være et uttrykk for at flere rektorer legger mindre vekt på
dette som hemmende faktorer for læring.

Det ser ut til å være et økende problem i Norge at lærerne har for lave for-
ventninger til elevene, og at de ikke oppmuntrer dem til å yte maksimalt. Dette
kan være uttrykk for en større oppmerksomhet mot elevenes læringsutbytte enn
tidligere. Mer enn to tredeler av norske elever går imidlertid på skoler der rektor
mener at læringen hemmes av at lærere må undervise elever med ulike forutset-
ninger i samme klasse, og dette kan være med på å forklare problemet med å få
alle til å yte maksimalt.

Det som i spørreskjemaet beskrives som «et konstant press fra foreldre som
har forventninger til skolen», har økt i Norge, men andelen som opplever dette,
er langt større i Sverige. I Finland, derimot, er det nesten ingen rektorer som opp-
lever et slikt press. Samtidig viser resultatene at en vel så stor andel finske som
svenske foreldre tar initiativ til å diskutere sine barns adferd og faglige utvikling
med skolens lærere. Dette kan henge sammen med at initiativ fra foreldrene har
et mer negativt fortegn i Sverige enn i Finland. I Norge rapporteres det om en
lavere andel foreldre som selv tar slike initiativ, enn i Finland og Sverige, men
her tar lærerne selv i større grad initiativ til samtaler om elevene.

Ytre rammer kan begrense rektors handlingsrom, men det kan også frita rek-
tor for ansvar med for eksempel å belønne enkelte lærere på bekostning av
andre. Resultatene tyder på at norske rektorer i liten grad har mulighet til å
påvirke lærernes lønn. I Sverige, derimot, har nesten alle rektorene denne
muligheten. Norske rektorer har gjennomgående mindre formelt ansvar, både
for skolens økonomiske ressurser og for pensum og vurdering, enn de fleste av
sine kollegaer i de andre nordiske landene og gjennomsnittet i OECD.
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Møller (2011) hevder at rektor ofte må fungere som en balansekunstner mel-
lom rollen som administrator og pedagogisk leder. Selv om rektor ønsker å
påvirke lærernes faglige og pedagogiske arbeid, kan dette være i motsetning til
lærernes egne ønsker. Møller mener det er særlig viktig at rektor etablerer støt-
testrukturer for både kunnskapsutvikling og erfaringsdeling. Helstad og Møller
(2013) viser at det er avgjørende for en skoleleder å skape tillit og gode relasjo-
ner med lærerne for å kunne påvirke det faglige utviklingsarbeidet. I sin studie
av et utviklingsprosjekt på en videregående skole fant de at en slik tillit kan
utvikles ved at rektor utøver ledelse på en troverdig måte, i dette tilfellet gjen-
nom samtaler som viser at rektor både har kunnskap om og forståelse for lærer-
nes arbeid (s.165). Det kan se ut som om denne delen av rektors arbeid er rela-
tivt godt ivaretatt i norsk skole sammenlignet med andre land. Utfordringene er
fremdeles at lærerne ikke klarer å få elevene til å yte maksimalt.
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Kapittel 11

Læringsmiljøet i skolen
Marit Kjærnsli og Fredrik Jensen

11.1 Innledning
Et godt læringsmiljø er viktig for elevenes faglige og sosiale utvikling. Et
læringsmiljø omfatter mer enn forholdene i et klasserom eller i en undervis-
ningssituasjon, og det kan forstås som «… de samlede kulturelle, relasjonelle
og fysiske forhold på skolen som har betydning for elevenes læring, helse og
trivsel» (Utdanningsdirektoratet 2012, s. 54). Det er mange faktorer som påvir-
ker et læringsmiljø, og elevene kan oppleve læringsmiljøet forskjellig. Elevene
som deltar i PISA-undersøkelsen, svarer på en rekke spørsmål om hvordan de
opplever læringsmiljøet, og i dette kapitlet presenterer vi resultater fra disse
spørsmålene.

Spørsmålene elevene har svart på, handler om hvordan de opplever arbeids-
miljøet i matematikktimene, forholdet til læreren, tilhørighet til skolen, utbytte
av skolegangen, støtte fra læreren, fravær og skulking samt holdninger til ulike
sider ved skolen. Utvalg av spørsmål bygger på sentral forskning innen dette
området. I rammeverket til PISA finnes en oversikt over begreper og teorien
som ligger til grunn for de ulike spørsmålene og konstruktene (se OECD 2013).
Throndsen og Turmo (2010) viser også til forskningslitteratur i kapitlet om
læringsmiljø i PISA-rapporten fra 2009. Det metodiske grunnlaget for å samle
spørsmål i konstrukter og beregning av gjennomsnittsverdier for konstruktene
er beskrevet i vedlegg 2.

11.2 Arbeidsro og klasseledelse 
i matematikktimene

Det er mange faktorer som kjennetegner skoler som presterer bra. Et godt
arbeidsmiljø der det er ro og god klasseledelse, er naturlig nok viktige kjenne-
tegn. I dette avsnittet presenteres to konstrukter som handler om dette. Det ene
har vi valgt å kalle Arbeidsro, og det andre betegnes som Klasseledelse.

Konstruktet Arbeidsro har vært med i alle PISA-undersøkelsene bortsett fra
i 2006, men konstruktet har hatt litt ulike betegnelser. I 2000 ble det kalt Disi-
plin, noe vi i ettertid fant uheldig fordi det ga feil assosiasjoner. Senere ble det
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kalt Arbeidsmiljø, men det kommuniserer heller ikke godt fordi det i de senere
undersøkelsene er flere spørsmål og konstrukter som kunne kommet inn under
denne betegnelsen. Utsagnene som er vist i figur 11.1, begrenser seg mer til det
å ha ro i timene, så vi velger å kalle det Arbeidsro. I 2000 og 2009 var konstruktet
knyttet til norsktimene, mens det i 2003 og nå i 2012 gjelder matematikktimene.

Figur 11.1 viser prosentandel norske elever som svarer «de fleste timene»
eller «alle timene» på de fem utsagnene om arbeidsro i matematikktimene.
Resultatene viser at det er en gjennomgående positiv endring fra 2003 til 2012.
Den største endringen finner vi for utsagnene «Det er bråk og uro» og «Læreren
må vente lenge før elevene roer seg». I 2012 er det 12 prosentpoeng færre elever
som oppgir at dette skjer de fleste eller alle skoletimene.

Etter offentliggjøringen av PISA 2000 ble det mye oppmerksomhet rundt
bråk og uro i norsk skole. De norske elevene var blant dem som hadde høyest
gjennomsnittsverdi for dette konstruktet. Dette ble forsterket ved at også norske
rektorer i stor grad mente at elevenes læring ble hemmet av elever som forstyr-
ret undervisningen. Resultatene fra spørreskjemaet til rektorene i PISA 2012
viser at rektorene rapporterer at dette er et mindre problem i dag (se kapittel 10).
Rektorene rapporterer også at elevenes manglende respekt for læreren er et
mindre problem for læring enn tidligere, noe som igjen kan ha sammenheng
med at det er mindre uro i timene. Begge disse resultatene samsvarer med hva
elevene rapporterer.

Elevene begynner ikke å arbeide
 før lenge etter at timen har

 begynt.

Elevene får ikke arbeidet
 ordentlig.

Læreren må vente lenge før
 elevene roer seg.

Det er bråk og uro.

Elevene hører ikke etter hva
 læreren sier.

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
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Figur 11.1: Hvor ofte skjer dette i matematikktimene? Prosentandel av de norske elev-
ene som svarer «De fleste timene» eller «Alle timene» på utsagnene i figuren.
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Tabell 11.1 viser resultater for hvert enkelt utsagn i konstruktet Arbeidsro
for de nordiske landene. I tillegg presenteres gjennomsnittsverdien for kon-
struktet og endring fra 2003 til 2012. De norske, danske og islandske elevene
rapporterer om bedre arbeidsro enn hva de svenske og finske elevene gjør. Det
har også i disse landene vært positiv endring siden 2003.

Mens utsagnene i konstruktet Arbeidsro handler om hvordan elevene opplever
arbeidsro i matematikktimene, handler det neste konstruktet om hvordan elev-
ene opplever at læreren bidrar til arbeidsro i matematikktimene. Dette er et kon-
strukt som er med for første gang i PISA 2012, og resultatene for de ulike
utsagnene vises i tabell 11.2. Utsagnene i tabell 11.2 utgjør til sammen kon-
struktet Klasseledelse. Resultatene for hvert enkelt utsagn er hovedsakelig posi-
tive for de nordiske landene. For eksempel svarte 78 prosent av de norske elev-
ene at «Læreren holder ro i klassen». Det er viktig å legge merke til at lave
verdier for utsagnet «Læreren må vente lenge før elevene roer seg» er positivt,
i motsetning til de andre utsagnene, hvor høye verdier er positivt. De danske og
norske elevene rapporterer i mindre grad at læreren må vente lenge før elevene
roer seg, mens nesten halvparten av de svenske sier at de er svært enige eller
enige i dette utsagnet. Gjennomsnittsverdien på konstruktet Klasseledelse for
de nordiske landene ligger noe under gjennomsnittet i OECD, med unntak av
Island, som skiller seg positivt ut med et resultat litt over OECD-gjennomsnit-
tet. Forskjellene er riktignok ikke veldig store.

Tabell 11.1: Prosentandel av de nordiske elevene som svarer «De fleste timene» eller 
«Alle timene» på spørsmålet «Hvor ofte skjer dette i matematikktimene?» De to siste 
linjene i tabellen viser resultater for konstruktet «Arbeidsro». Statistisk signifikante 
endringer fra 2003 til 2012 er markert med fet skrift.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

Elevene hører ikke etter hva læreren sier. 28 30 43 25 34 32

Det er bråk og uro. 29 33 49 34 38 33

Læreren må vente lenge før elevene roer 
seg.

24 23 36 25 34 28

Elevene får ikke arbeidet ordentlig. 21 18 22 17 25 23

Elevene begynner ikke å arbeide før lenge 
etter at timen har begynt.

29 25 35 23 32 28

Gjennomsnitt for konstruktet –0,08 –0,01 –0,33 –0,03 –0,20 –0,01

Endring fra 2003 til 2012 0,28 0,21 –0,04 0,26 –0,01 0,14
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Resultater fra tidligere PISA-undersøkelser viser at et godt arbeidsmiljø der
det er arbeidsro, korrelerer med prestasjoner (Kjærnsli mfl. 2004; Lie mfl.
2001; Throndsen og Turmo 2010).

Resultatene i dette kapitlet stemmer godt overens med resultater fra Elev-
undersøkelsen, som er en årlig nettbasert undersøkelse der elever fra 5. trinn
til siste år i videregående skole kan gi tilbakemeldinger om sin skolehverdag.
Det er lagt spesiell vekt på forhold som har betydning for trivsel og læring.
Undersøkelsen indikerer at det har blitt noe mindre uro i klasserommet i peri-
oden fra 2008 til 2012, og at lærerne trenger mindre tid på å få ro i klassen
(Wendelborg mfl. 2012).

11.3 Forholdet mellom elev og lærer
Flere studier viser at forholdet mellom lærer og elev er en av de viktigste fak-
torene for elevenes motivasjon og læring (Hattie 2009; Kaplan mfl. 2002).
I elevspørreskjemaet i PISA er det fem spørsmål som handler om elevenes for-
hold til læreren. Disse spørsmålene har også vært med i tidligere undersøkelser.
Resultatene fra PISA 2003 og 2012 vises i figur 11.2.

Figur 11.2 viser en gjennomgående positiv endring fra 2003 til 2012. Elev-
ene rapporterer om et mer positivt forhold til læreren på alle utsagnene. Den
største endringen er knyttet til «De fleste av lærerne mine lytter virkelig til hva
jeg sier», hvor 12 prosentpoeng flere svarer «enig» eller «svært enig» i 2012.
Utsagnene i figuren er kombinert til et konstrukt om Lærer–elev-relasjon, og
både prosentandelen som har svart på hvert utsagn, og konstruktverdiene vises
i tabell 11.3.

Tabell 11.2: Prosentandel elever som svarte «Enig» eller «Svært enig» på spørsmålet 
«Tenk på matematikklæreren som underviste siste matematikktime: Hvor enig er du i føl-
gende utsagn?» Den siste linjen i tabellen viser resultater for konstruktet «klasseledelse».

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

Læreren får elevene til å høre på ham eller 
henne.

87 82 75 88 81 83

Læreren holder ro i klassen. 78 81 72 81 73 77

Læreren begynner timene til riktig tid. 77 74 81 88 81 79

Læreren må vente lenge før elevene roer 
seg.*

40 34 43 39 47 38

Gjennomsnitt for konstruktet –0,10 –0,10 –0,21 0,17 –0,15 0,00

*For dette utsagnet skal lave verdier tolkes som positivt.
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Tabell 11.3: Prosentandel av de nordiske elevene som svarer «Enig» eller «Svært 
enig» på ulike utsagn om læreren deres. De to siste linjene i tabellen viser resultater 
for konstruktet «Lærer–elev-relasjon». Statistisk signifikante endringer er markert 
med fet skrift.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

Elevene kommer godt overens med de 
fleste lærerne.

82 89 80 84 85 82

De fleste lærerne er interessert i hvordan 
elevene har det.

75 85 73 85 82 77

De fleste av lærerne mine lytter virkelig til 
hva jeg sier.

67 80 74 82 77 74

Hvis jeg trenger ekstra hjelp, vil lærerne 
mine gi meg det.

81 85 89 87 83 82

De fleste av lærerne mine behandler meg 
rettferdig.

77 87 83 84 83 81

Gjennomsnitt for konstruktet –0,14 0,15 –0,09 0,21 0,08 0,00

Endring fra 2003 til 2012 0,29 0,26 0,28 0,55 0,25 0,35
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Figur 11.2: Prosentandel av de norske elevene som svarer «Svært enig» eller «Enig» 
på spørsmålet «Tenk på lærerne på skolen din: Hvor enig er du i disse utsagnene?».
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Tabell 11.3 viser at de norske elevene stort sett er positive, likevel er gjennom-
snittet for konstruktet noe mindre positivt enn gjennomsnittet i OECD, men for-
skjellene er små. De norske elevene er mindre enige i utsagnet om at lærerne
lytter til hva elevene sier, enn de andre nordiske elevene. I alle de nordiske lan-
dene er det en positiv endring fra 2003 til 2012, og den største endringen finner
vi på Island. At de norske elevene har et positivt forhold til lærerne, passer godt
med hva som rapporteres i Elevundersøkelsen (Wendelborg mfl. 2012).

11.4 Tilhørighet til skolen
En følelse av tilhørighet og sosial støtte er viktig og en forutsetning for elevers
motivasjon og læring (se for eksempel Federici og Skaalvik 2013; Nordahl
2007). I PISA-undersøkelsen er det ni utsagn som til sammen skal gi utrykk for
elevenes tilhørighet til skolen. Utsagnene handler om hvordan elevene trives på
skolen, ikke hvordan de trives med undervisningen eller fagene. Elevene blir
bedt om å tenke på skolen sin når de tar stilling til de ulike utsagnene. De fleste
av utsagnene er positivt formulert, men tre av dem er negativt formulert.

Svarene til de norske elevene tegner stort sett et positivt bilde av hvordan de
opplever sin sosiale tilhørighet til skolen. Figur 11.4 viser at nesten 90 prosent
av elevene sier de lett får venner, at de trives på skolen, og at de føler en tilhø-
righet til skolen. Det ser ut til at høy trivsel er et positivt trekk ved norsk skole,
og det er små endringer siden 2003. Dette er i tråd med funn fra andre undersø-
kelser (NOVA 2013; Wendelborg mfl. 2012).
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 at jeg ikke passer inn.
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Figur 11.3: Prosentandel elever som sier at de er «svært enig» eller «enig» i 
utsagnene.
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Figur 11.3 viser elevenes rapportering på de tre utsagnene som er negativt for-
mulert. Selv om de fleste sier at de trives på skolen, er det viktig å legge merke
til at mellom 8 og 12 prosent av elevene sier seg enig eller svært enig i at de
føler seg annerledes, ensomme og at de blir holdt utenfor på skolen.

Tabell 11.4 viser resultatene for de nordiske landene på enkeltutsagnene
som handler om tilhørighet og trivsel, i tillegg er gjennomsnittsverdiene for
konstruktet og endringer fra 2003 gitt. De nordiske elevene svarer relativt posi-
tivt og likt med OECD-gjennomsnittet. Men det er noen unntak. De finske elev-
ene rapporterer om lavere trivsel på skolen enn elevene i de andre nordiske lan-
dene. De norske og islandske elevene er klart mer positive enn de andre
nordiske elevene.
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Jeg er fornøyd med skolen min.
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Figur 11.4: Prosentandel elever som sier at de er «svært enig» eller «enig» i seks 
utsagn om trivsel på skolen. Tre av utsagnene var ikke med i PISA 2003.
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Elevundersøkelsen 2012 indikerer at de norske elevene i stor grad trives på sko-
len. Rundt 90 prosent svarer at de trives godt på skolen, med elevene i klassen
og i friminuttene. Samtidig er det om lag 10 prosent som uttrykker lav grad av
trivsel (Wendelborg mfl. 2012).

11.5 Utbytte av skolegangen
Det er små endringer i de norske elevenes svar fra 2003 til 2012 på de fire
utsagnene knyttet til utbytte av skolegangen. To av utsagnene er positivt formu-
lert, mens to er negativt formulert. De mest positive responsene er til utsagnet
«Skolen har lært meg ting som kan være nyttige i jobbsammenheng», hvor
82 prosent svarer at de er «enig eller «svært enig», og «Skolen har vært bort-
kastet tid», hvor kun 13 prosent svarer at de er enig (figur 11.5).

På konstruktet «utbytte av skolen» ligger Norge under OECD-gjennomsnit-
tet og lavere enn de andre nordiske landene (figur 11.5). Dette var også tilfellet
i 2003. Island og Finland har de mest positive resultatene, svakt over gjennom-
snittet for OECD.

Tabell 11.4: Prosentandel elever som sier at de er «svært enig» eller «enig» i utsagn 
om tilhørighet til skolen. De to siste linjene i tabellen viser resultater for konstruktet 
«tilhørighet til skolen». Statistisk signifikante endringer er markert med fet skrift.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

Jeg får lett venner. 86 84 86 86 87 87

Jeg føler at jeg hører til. 87 77 84 88 79 81

Det virker som om andre elever liker meg. 89 88 88 91 89 89

Jeg trives på skolen. 87 86 67 90 85 80

Det meste er slik jeg vil at det skal være på 
skolen min.

71 38 51 75 37 61

Jeg er fornøyd med skolen min. 74 82 73 85 77 78

Jeg føler at jeg blir holdt utenfor.* 8 7 9 10 11 11

Jeg føler meg annerledes og at jeg ikke 
passer inn.*

12 9 15 11 10 12

Jeg føler meg ensom på skolen.* 9 7 9 8 10 9

Gjennomsnitt for konstruktet 0,08 –0,05 –0,22 0,36 –0,04 0,00

Endring fra 2003 til 2012 –0,16 –0,07 –0,22 0,19 –0,29 –0,01

*Disse utsagnene er negativt formulert, og lave verdier skal tolkes som positive resultater.
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11.6 Støttende lærer
Spørsmålene om i hvilken grad elevene opplever at matematikklæreren støtter
dem i læringen, var også med i PISA 2003. Figur 11.6 viser at flesteparten av
de norske elevene svarer positivt på disse utsagnene. Hele 70 prosent uttrykker
at de er enige i at «Læreren gir ekstra hjelp når elever trenger det», og
82 prosent er enige i at «Læreren hjelper elevene med å lære».

Tabell 11.5: Prosentandel elever som sier at de er «svært enig» eller «enig» i utsagn 
om tilhørighet til skolen. De to siste linjene i tabellen viser resultater for konstruktet 
«utbytte av skolegangen». Statistisk signifikante endringer er markert med fet skrift.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

Skolen har hjulpet meg til å bli trygg på å ta 
avgjørelser.

67 72 80 70 72 76

Skolen har lært meg ting som kan være 
nyttige i jobbsammenheng.

82 87 94 88 88 87

Skolen har gjort lite for å forberede meg på 
voksenlivet når jeg slutter skolen.*

34 28 19 22 33 29

Skolen har vært bortkastet tid.* 13 10 11 9 15 12

Gjennomsnitt for konstruktet –0,27 –0,09 0,06 0,05 –0,14 –0,02

Endring fra 2003 til 2012 –0,09 –0,08 –0,07 0,03 –0,19 –0,04

* Disse utsagnene er negativt formulert, og lave verdier skal tolkes som positive resultater.
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Figur 11.5: Prosentandel elever som sier at de er «svært enig» eller «enig» i 
utsagnene.
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På konstruktet Støttende lærer ligger Norge rundt OECD-gjennomsnittet. Av
de nordiske landene har Island det høyeste gjennomsnittet, vesentlig over gjen-
nomsnittet i OECD. Også de andre nordiske landene, bortsett fra Norge, ligger
over OECD-gjennomsnittet.

Tabell 11.6: Prosentandel elever i de nordiske landene som svarer «Alle timene» eller 
«De fleste timene» på spørsmål om i hvilken grad læreren støtter dem.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

Læreren viser interesse for den enkelte 
elevs læring.

60 66 66 81 72 63

Læreren gir ekstra hjelp når elever trenger 
det.

70 74 85 84 76 72

Læreren hjelper elevene med å lære. 82 86 87 93 85 73

Læreren fortsetter å forklare helt til elevene 
forstår.

65 77 71 86 75 67

Læreren gir elevene anledning til å si hva 
de mener.

69 76 72 80 74 67

Gjennomsnitt for konstruktet –0,03 0,19 0,16 0,49 0,23 0,00
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Figur 11.6: Prosentandel norske elever som svarer «Alle timene» eller «De fleste 
timene» på spørsmål om i hvilken grad læreren støtter dem.
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11.7 Fravær
Tid som blir brukt til skolearbeid, har stor betydning for faglige prestasjoner
(OECD 2013, s. 182). Ved å komme for sent til timene eller skulke vil elevene
bruke mindre tid på skolearbeidet samtidig som dette sannsynligvis også henger
sammen med mindre positive holdninger til skole og skolearbeid. Tre spørsmål
om fravær er inkludert i PISA, to om skulking og ett om å komme for sent på
skolen. Svarene fra de norske elevene rapporteres i tabell 11.7. Det første av
spørsmålene var med også i 2003, og prosentandel svar er tatt med for å vise
endring.

Tabell 11.7 viser at de aller fleste svarer at de ikke har skulket skoletimer eller
dager i løpet av de siste to ukene. Samtidig rapporterer 12 prosent at de har skul-
ket noen skoletimer én eller flere ganger i løpet av de siste to ukene, og
8 prosent svarer at de én eller flere ganger har skulket en hel skoledag i løpet av
samme periode. Langt flere rapporterer at de har kommet for sent på skolen i
løpet av de to siste ukene. Her svarer 21 prosent at dette har skjedd én eller to
ganger, mens 8 prosent svarer at dette har skjedd tre eller flere ganger.

Vi tolker skulking som kvalitativt forskjellig fra det å komme for sent på
skolen. I tabell 11.8 har vi valgt å vise andel elever som svarer at de har kommet
for sent på skolen tre eller flere ganger i løpet av de to siste ukene, mens vi i
tabell 11.9 har valgt å rapportere svarene fra elever som svarer at de har skulket
én eller flere ganger i samme periode. Sammenlignet med de andre nordiske
landene og gjennomsnittet i OECD ser vi at norske og islandske elever rappor-
terer at de skulker noe mindre og kommer noe sjeldnere for sent.

Tabell 11.7: Prosentandel norske elever som rapporterer om fravær eller skulking fra skolen i 
løpet av de to siste ukene. Det første spørsmålet har vært med i PISA siden 2003, mens de to siste 
spørsmålene i tabellen var nye i 2012.

Ingen
En eller to 

ganger
Tre eller fire 

ganger
Fem ganger 

eller mer

2003 2012 2003 2012 2003 2012 2003 2012

Hvor mange ganger har du kommet for sent på 
skolen i løpet av de to siste skoleukene?

64 71 24 21 6 5 5 3

Hvor mange ganger har du skulket noen skoletimer 
i løpet av de to siste ukene med undervisning?

– 88 – 10 – 1 – 1

Hvor mange ganger har du skulket en hel skole-
dag i løpet av de to siste skoleukene?

– 93 – 6 – 1 – 1
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I kapittel 10 ble rektorer spurt om i hvilken grad de opplever at elever som skul-
ker skolen, hemmer læring. På dette spørsmålet svarte rundt 20 prosent «I noen
grad» eller «Mye», omtrent som de har svart i tidligere undersøkelser.

11.8 Læringsmiljøets betydning for motivasjon og 
matematikkprestasjoner

Hvilken betydning har de ulike konstruktene for elevenes motivasjon og presta-
sjoner i matematikk? I tabell 11.10 presenteres regresjonskoeffisienter som for-
teller hvor mange flere poeng man kan forvente at en elev får på den ene skalaen
dersom de har ett poeng mer på den andre. For eksempel viser resultatene at
man kan forvente at norske elever som skårer ett poeng høyere på konstruktet
Arbeidsro, vil ha en matematikkskår som ligger 16 poeng over gjennomsnittet
for Norge. Tabell 11.11 viser korrelasjonen mellom de ulike læringsmiljøkon-
struktene og konstruktet Indre motivasjon i matematikk (som er presentert i
kapittel 4.2.1).

Tabell 11.8: Prosentandel elever som rapporterer at de har kommet for sent på skolen 
«Tre ganger eller mer» i løpet av de to siste ukene.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

Hvor mange ganger har du kommet for sent 
på skolen i løpet av de to siste skoleukene?

8 12 12 8 21 10

Tabell 11.9: Prosentandel elever som rapporterer om skulking «En gang eller mer» fra 
skolen i løpet av de to siste ukene.

Norge Danmark Finland Island Sverige OECD

Hvor mange ganger har du skulket noen 
skoletimer i løpet av de to siste ukene med 
undervisning?

12 16 16 12 20 18

Hvor mange ganger har du skulket en hel 
skoledag i løpet av de to siste skoleukene?

7 10 10 2 7 15
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Tabellene viser at for Norge har de fleste konstruktene en effekt på matematikk-
skår og motivasjon i matematikk. Det å komme for sent på skolen og (i enda
større grad) skulking har en negativ sammenheng med matematikkprestasjoner,
mens alle de andre konstruktene samvarierer i positiv retning.

11.9 Oppsummering
Dette kapitlet har presentert resultater som til sammen tegner et positivt bilde
av læringsmiljøet i norske skoler. For flere konstrukter har det vært en positiv
endring fra 2003, og for de spørsmålene hvor det har vært en svak nedgang eller
hvor Norge ligger noe under gjennomsnittet i OECD, er elevenes svar likevel
stort sett positive og oppløftende.

Tabell 11.10: De ulike konstruktenes effekt på matematikkskår.

Endring i matematikkskår per enhet

 Norge

Arbeidsro 16

Klasseledelse 15

Lærer–elev-relasjon 13

Tilhørighet til skolen 7

Oppfattet utbytte av skolegangen 17

Støttende lærer 21

Har skulket skolen –28

Har kommet for sent på skolen –21

Tabell 11.11: De ulike konstruktenes effekt på indre motivasjon i matematikk.

Korrelasjonskoeffisienter korrigert for matematikkskår

 Norge

Arbeidsro 0,11

Klasseledelse 0,18

Lærer–elev-relasjon 0,28

Tilhørighet til skolen 0,11

Oppfattet utbytte av skolegangen 0,26

Støttende lærer 0,27

Har skulket skolen –0,11

Har kommet for sent på skolen –0,07
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I PISA 2000 var de norske elevene blant dem som rapporterte mest bråk og
uro i timene. Dette resultatet fikk mye oppmerksomhet i mediene. I dette kapit-
let har vi sett at det er en gjennomgående positiv endring fra 2003 til 2012 på
spørsmålene om arbeidsro i timene. Det er nå 12 prosentpoeng færre som svarer
at de opplever bråk og uro de fleste eller alle timene, sammenlignet med 2003.
Likevel er det det fremdeles nesten 30 prosent av elevene som opplever at elev-
ene ikke hører på læreren, at det er bråk og uro i timene, og at det går bort mye
av timen før de får startet å arbeide.

Siden 2003 har det også blitt flere elever som svarer at de har et positivt for-
hold til lærerne sine, 82 prosent er enige i at elevene kommer godt overens med
de fleste lærerne, 7 prosentpoeng mer enn i 2003. Det er også en gjennomgå-
ende positiv endring fra 2003 på konstruktet Støttende lærer, med flere elever
som svarer at læreren viser interesse, gir dem hjelp og anledning til å si hva de
mener. Selv om det har vært en liten nedgang på konstruktet Tilhørighet til sko-
len, er resultatene fortsatt positive, med for eksempel 86 prosent som svarer at
de lett får venner. Norge ligger fortsatt over OECD-snittet på dette konstruktet.
Samtidig svarer 9 prosent at de føler seg ensomme på skolen.

Norge ligger noe under OECD-gjennomsnittet på konstruktet Utbytte av sko-
len og lavere enn de andre nordiske landene. Elevene er mest enige i at skolen
har lært dem ting som kan være nyttige i jobbsammenheng. Norske elever rap-
porterer at de skulker mindre og sjeldnere kommer for sent på skolen sammen-
lignet med gjennomsnittet i OECD.

Resultatene i dette kapitlet er i tråd med andre undersøkelser. Cosmovici
mfl. (2009) gjorde en spørreskjemaundersøkelse blant norske ungdomsskole-
elever i 2001 og 2004, og fant at elevene rapporterte bedre læringsmiljø i 2004
sammenlignet med 2001. I Ungdata-rapporten (NOVA 2013), hvor til sammen
40 473 norske ungdommer i alderen 13–16 år deltok i en undersøkelse i perio-
den 2010–2012, tegnes det et positivt bilde av norsk ungdom. Resultatene viser
at de unge trives på skolen, skulker mindre, bruker mer tid på lekser, har færre
konflikter med lærere enn før, og opplever skolen som et trygt sted å være.

Undersøkelsen til Bakken og Seippel (2012) sammenlignet karakterene til
avgangselever i en fireårsperiode før Kunnskapsløftet ble innført, med
avgangselever i en treårsperiode rett etter reformen var innført. De fant at en
viktig fellesnevner for skolene som hadde mest positiv karakterutvikling over
disse periodene, var at elevene opplevde at de hadde spesielt godt læringsmiljø.
Dette er i tråd med regresjons- og korrelasjonskoeffisientene som er presentert
i dette kapittelet, som tyder på at et godt læringsmiljø har positiv betydning for
matematikkskår og motivasjon i matematikk. Utdanningsdirektoratet (2013)
har en femårig satsing som har fått navnet «Bedre læringsmiljø (2009–2014)».
Målet for satsingen er at alle elever skal oppleve et godt og inkluderende
læringsmiljø som fremmer deres trygghet, helse, trivsel og læring.
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Det burde være liten tvil om at et godt læringsmiljø er et viktig utgangspunkt
for elevers prestasjoner, trivsel og motivasjon. Et positivt læringsmiljø er et vik-
tig mål i seg selv, og det er derfor flere gode argumenter for å satse målrettet på
dette.
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Kapittel 12

Et likeverdig skoletilbud
Rolf Vegar Olsen

12.1 Elevenes sosioøkonomiske status i PISA
Ambisjonen om et likeverdig skoletilbud kan i korthet sammenfattes slik: Uav-
hengig av elevers hjemmebakgrunn, etnisitet, religion, bosted, skoletilhørighet,
kjønn og lignende skal de ha et likt tilbud om utdanning. Det målbare utbyttet
av utdanningen skal i så liten grad som mulig kunne knyttes til utenforliggende
forskjeller mellom elevene. Vi vet imidlertid fra en rekke undersøkelser inter-
nasjonalt og nasjonalt at slike karakteristika ved elevene i stor grad er knyttet
til elevers skolefaglige prestasjoner. I dette kapitlet ser vi på hvordan slike sam-
menhenger framstår i PISA-undersøkelsen.

Det finnes ulike teoretiske rammer for sammenhengen mellom elevers
sosioøkonomiske hjemmebakgrunn (SØS) og utbytte av skolegang. Kulturell
reproduksjonsteori framhever at skole er institusjonalisert og utviklet i tråd med
de rådende idealene i middelklassen og høyere sosiale lag (Bourdieu 1984).
Elever som har foreldre med høyere utdanning, tilbringer mye av sin tid i omgi-
velser hvor de blir kjent med språk, kunnskapssyn og kulturelle aktiviteter som
også er sentrale for å lykkes i skolen. Disse elevene har dermed større tilgang
på ressurser som kan gi støtte for læring og utvikling av den typen kompetanser
som er sentrale i skolen. Denne teorien er i så måte også i tråd med økonomiske
teorier om human kapital, som blant annet ser på utbyttet av investeringer i
utdanning (Becker 1975). Videre er en slik reproduksjon også konsistent med
teorier om reproduksjon av sosial posisjon. Elever vil underveis i utdanningen
vurdere nytte og kostnader ved den innsatsen de legger ned, og ved de valg som
de gjør. Elever som kommer fra hjem med foreldre som selv har utdanning, vil
ifølge denne teorien ha større sannsynlighet for å vurdere kostnadene ved selv
å studere som akseptable (Boudon 1974).

Uavhengig av teoretisk ståsted blir forhold som foreldrenes utdanning, yrke,
inntekt og tilgang på ressurser som kan gi støtte til skolegangen, brukt som
empiriske indikatorer på elevenes sosioøkonomiske hjemmebakgrunn. I eleve-
nes spørreskjema i PISA har det derfor helt siden 2000 vært et omfattende sett
med spørsmål til elevene for å kartlegge slike sider ved elevenes hjemmebak-
grunn. De følgende begrepene er inkludert i PISA for å måle slike forhold
(Olsen og Turmo 2010):
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Foreldrenes yrkesstatus: Denne indeksen tar utgangspunkt i følgende to
spørsmål til elevene om mor og tilsvarende om far: 1) Hvilken jobb har moren
din? (f.eks. lærer, kjøkkenassistent, salgssjef). Hvis hun ikke har jobb nå, hva
var den siste jobben hennes? (Skriv hva slags jobb); 2) Hva arbeider moren din
med på jobben? (f.eks. underviser elever, hjelper til med å lage mat i en restau-
rant, leder en gruppe selgere). Bruk noen ord for å beskrive den jobben hun gjør
eller gjorde.

De yrkene som elevene oppgir at foreldrene har, er kodet ved hjelp av et
internasjonalt system; ISCO (International Standard Classification of Occupa-
tions). Dette er et detaljert klassifikasjonssystem for yrker som er ment å fun-
gere på tvers av land (ILO 1990). Ganzeboom og Treiman (1996) har utviklet
en algoritme hvor hver ISCO-kode kobles til en verdi for sosioøkonomisk status
på en skala som kalles International Socio-Economic Index of Socio-Economic
Status (ISEI). ISEI-indeksen gir en metrikk for summen av inntektsnivå og
utdanningsnivå for den enkelte yrkeskategori. Denne kvantifiseringen er gjort
på basis av internasjonale empiriske data. ISEI-skalaen går i utgangspunktet fra
0 til 90; jo høyere verdi, desto høyere sosioøkonomisk status.

I PISA 2009 er det laget separate indekser for henholdsvis mors og fars
yrkesstatus, samt en indeks for foreldrenes høyeste yrkesstatus. Denne siste
indeksen er definert som høyeste verdi blant foreldrene, eller hvis en av dem
mangler, som den ene tilgjengelige verdien.

Foreldrenes utdanningsnivå: Elevene ble spurt om hva som er det høyeste
skolenivået som mor og far har fullført. Alternativene var her fra «fullførte ikke
barneskolen/folkeskolen» til «videregående skole med allmennfag/gymnas».
Elevene ble videre spurt om foreldrene har fullført høyere utdanning av varier-
ende omfang, fra en kort utdanning som varte inntil 2 år, til doktorgrad fra uni-
versitet/høgskole med total studietid minst 8 år. Basert på svarene på disse spørs-
målene er det laget en indeks for hver av foreldrene som definerer deres høyeste
utdanningsnivå ut fra International Standard Classification of Education
(ISCED, se UNESCO 2006). Som for foreldrenes yrkesstatus er det i tillegg
laget en indeks som uttrykker det høyeste utdanningsnivået blant foreldrene.

Hjemmets økonomi: Det er laget en indeks for å måle hjemmets økonomi
basert på følgende gjenstander eller fasiliteter som elevene skulle oppgi om de
hadde tilgang til hjemme: eget rom, tilgang til Internett, oppvaskmaskin, DVD-
spiller, nettbrett/Ipad og Iphone. Videre ble elevene spurt om hvor mange av
følgende ting som fantes hjemme: mobiltelefoner, TV-apparater, datamaskiner,
biler og baderom. Svaralternativene gikk fra «Ingen» til «Tre eller flere».

Pedagogiske ressurser i hjemmet: Tilgangen på pedagogiske ressurser i
hjemmet ble målt ved å spørre elevene om de hadde tilgang til følgende
hjemme: skrivebord, et stille sted å lese lekser, datamaskin de kan bruke til
skolearbeidet, pedagogisk programvare (f.eks. dataspill som de lærer noe av),
bøker som kan være til hjelp i skolearbeidet, bruksanvisninger/manualer og
ordbok.
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Kulturgjenstander i hjemmet: Kulturgjenstander i hjemmet er kartlagt ved å
spørre elevene om følgende gjenstander finnes hjemme hos dem: klassisk litte-
ratur (f.eks. Ibsen), diktsamlinger og kunstverk (f.eks. malerier).

Bøker i hjemmet: Elevene ble bedt om å angi hvor mange bøker det er
hjemme hos dem. De fikk opplyst at det vanligvis er omtrent 40 bøker per hyl-
lemeter, og at de ikke skulle regne med ukeblader, aviser eller skolebøker. Svar-
alternativene gikk fra 0–10 bøker til mer enn 500 bøker.

Samlemål for økonomisk, sosial og kulturell status (ESCS): Det er laget en
overordnet global indeks for SØS basert på indeksene for hjemmets økonomi,
kulturgjenstander i hjemmet, pedagogiske ressurser i hjemmet, bøker i hjem-
met, høyeste yrkesstatus blant foreldrene og høyeste utdanningsnivå blant
foreldrene. I det følgende vil vi bruke den engelske forkortelsen ESCS for
dette målet.

12.2 Utfordringer ved å måle og beskrive 
effekten av SØS

Som det framgår ovenfor, er sosioøkonomisk status ikke et entydig og endi-
mensjonalt begrep. Det er et begrep som favner økonomiske, sosiale og kultu-
relle ressurser. Nettopp på grunn av denne komplekse teoretiske definisjonen er
det ingen generell konsensus om hvordan man skal måle SØS (Ensminger og
Fothergill 2003), og metaanalyser viser at sammenhengen mellom SØS og sko-
leprestasjoner varierer betydelig mellom studier, og denne variasjonen kan i
noen grad tilskrives ulike metodiske tilnærminger til det å måle begrepet (Sirin
2005). Det er et empirisk faktum at mange av dimensjonene som er inkludert i
vanlig brukte definisjoner av SØS, samvarierer, og det er kanskje ikke overras-
kende: Dersom man har foreldre med en høy utdanning, bor man gjerne i et
hjem med relativt høy inntekt, og man har gjerne større tilgang til ulike sosiale
og kulturelle ressurser. Det gir derfor mening å lage et samlemål av den typen
som er utviklet i PISA. Men det er likevel noen utfordringer og begrensninger
ved slike mål som det er viktig å ha med seg når man skal tolke betydningen av
resultatene som presenteres:

For det første er målene i PISA basert på elevers selvrapporteringer. Vi vet
at ikke alle elever er i stand til å gi pålitelige svar på spørsmål om eksempelvis
foreldrenes utdanningsnivå eller deres yrker. I andre aktuelle studier i en norsk
kontekst, eksempelvis NOVA sin evalueringsstudie av Kunnskapsløftet (Bak-
ken og Elstad 2012), er det brukt registerdata for foreldrenes utdanning og inn-
tekt, noe som gir langt mer treffsikre mål på disse spesifikke aspektene ved
SØS (Turmo 2012). Det er godt kjent at studier som bruker barns selvrappor-
tering, viser svakere effekter enn når kilden er foreldrene selv eller registerdata
(Sirin 2005).
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For det andre vil enkelte av disse målene sannsynligvis ikke fungere på
samme måte i alle land og kulturer (Yang 2003). Et nærliggende eksempel på
dette er indikatoren for hjemmets økonomi. I hele PISA sin levetid har det i
Norge ikke vært en observerbar sammenheng mellom dette målet og elevers
skoleprestasjoner. Det kan være flere forklaringer til dette: I Norge skiller sann-
synligvis ikke disse spørsmålene godt mellom hjem med ulik økonomi siden
langt de fleste faktisk har tilgang til denne typen ressurser i hjemmet. Videre er
det heller ikke naturlig at inntekt i seg selv kan være en kausal mekanisme for
å prestere bedre på skolen i Norge (eller i mange andre OECD-land) siden vårt
skolesystem ikke i særlig grad åpner opp for at man kan kjøpe seg til tilgang på
bedre læringsressurser.

Effekten av SØS på prestasjoner har både en størrelse og en styrke. Størrel-
sen på effekten er her uttrykt ved hjelp av ustandardiserte regresjonskoeffisien-
ter. I en enkel bivariat og lineær regresjonsanalyse er regresjonskoeffisienten
(B) det samme som stigningstallet til den rette linjen som best fanger opp hvor-
dan prestasjoner utvikler seg som en funksjon av økende SØS. B forteller oss
derfor hvor mye prestasjonene typisk øker når SØS-indikatoren øker med 1.
I de videre analysene er de fleste SØS-indikatorene internasjonalt standardisert
slik at gjennomsnittet i OECD-landene er lik 0, mens ett standardavvik på tvers
av elevene i OECD-landene er lik 1. Effektens styrke forteller oss hvor syste-
matisk effekten er. Dette uttrykkes typisk i korrelasjonsmål av ulike slag. Man
kan derfor ha effekter som i noen land er små og sterke, mens de i andre land
kan være relativt større, men svakere.

12.3 Resultater for effekten av SØS
12.3.1 Resultater i et nasjonalt perspektiv over tid
I figur 12.1 vises størrelsen på effekten av det samlede målet for elevenes
sosioøkonomiske hjemmebakgrunn, ESCS. Her er dette vist ved hjelp av å
dele de norske elevene inn i fire like store grupper avhengig av deres verdi på
indikatoren ESCS: Fra den fjerdedelen av elevene med lavest ESCS (nedre
kvartil) til den gruppen som har høyest verdi for ESCS (øvre kvartil). For hver
av disse gruppene er det beregnet gjennomsnittlig skår på matematikkprøven
i PISA. Punktene i figuren angir disse gjennomsnittsskårene sammen med et
linjestykke som viser 95 prosent konfidensintervall for gjennomsnittene. Der-
etter er det trukket en linje som viser hvordan prestasjonene øker med økende
SØS. I figuren vises dette både for 2003- (grønn linje) og 2012-undersøkel-
sene (grå linje).
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Figur 12.1 viser flere interessante forhold ved sammenhengen mellom ESCS og
matematikkprestasjoner i Norge. For det første ser vi at norske elever i gjen-
nomsnitt har svært høy sosioøkonomisk hjemmebakgrunn i en internasjonal
målestokk. De aller fleste elevene har faktisk en verdi for ESCS som ligger på
det internasjonale gjennomsnittet eller høyere. Videre ser vi at elevenes gjen-
nomsnittlige SØS i gjennomsnitt har økt noe fra 2003 til 2012. Vi ser at elever
i øvre kvartil skårer omtrent 60 poeng bedre enn elever i den nedre kvartilen.
En annen måte å uttrykke størrelsen av denne effekten på er at mens 33 prosent
av elevene i nedre kvartil for ESCS skårer under nivå 2 i matematikk, er det kun
15 prosent av elevene i øvre kvartil som skårer så lavt på prøven. Den fjerde-
delen med lavest SØS har altså mer enn dobbelt så høy sannsynlighet for å ha
svært lave skårer på matematikkprøven.

En sammenligning av stigningstallene til linjene for 2003 til 2012 antyder at
størrelsen på effekten er noe lavere i 2012 enn den var i 2003. Vi ser videre at
dette primært kan knyttes til at elevene med høy SØS presterer signifikant sva-
kere enn tilsvarende gruppe i 2003.

PISA 2012

PISA 2003

Skår matematikk

ESCS i nasjonale kvartiler
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Figur 12.1: Effekten av SØS ved en regresjon av kvartiler av ESCS på matematikkskår 
i Norge. Grønn linje viser resultater for 2003, og grå linje viser resultater for 2012.
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I tabell 12.1 vises resultatene for undersøkelsene i henholdsvis 2003 og 2012
i mer detalj. I denne tabellen oppgis størrelsen og styrken av effekten som
SØS har på matematikkprestasjoner. I tillegg til å oppgi effekten av samle-
indikatoren ESCS, oppgis her også effekten av de mest sentrale delaspektene
som inngår i denne. Effekten av samleindikatoren ESCS er det som svarer til
effekten som kan sees i figur 12.1. Tendensen til at effekten av ESCS har blitt
redusert fra 2003 til 2012, viser seg altså å være betydelig og statistisk signi-
fikant. Med bøker hjemme som eneste unntak viser tabell 12.1 også at alle
aspekter ved elevenes sosioøkonomiske hjemmebakgrunn både har blitt redu-
sert, og at de er blitt svekket i perioden, men flere av endringene er ikke sta-
tistisk signifikante.

Det er små og ikke-signifikante kjønnsforskjeller i effekten av SØS. For-
skjellene på tvers av de tre fagområdene er også ubetydelige.

12.3.2 Resultater i et nordisk perspektiv
De nordiske landene har i gjennomsnitt ganske like verdier for de variablene
som inngår i målingen av elevenes sosioøkonomiske hjemmebakgrunn. Det vil
si at de alle har verdier som ligger over gjennomsnittet innenfor OECD, og med
lavere spredning.

Tabell 12.1: Størrelse (B) og styrke (r) for effekten av delaspekter ved SØS i 2003 og 
2012 (lineær regresjon av de ulike aspektene på skår i matematikk). Tall som er uthevet, 
markerer at endringen fra 2003 til 2012 er signifikant.

B r

2003 2012 2003 2012

ESCS 41 32 0,35 0,27

Foreldrenes yrkesstatus 28 26 0,30 0,25

Foreldrenes høyeste utdanning 16 8 0,18 0,17

Pedagogiske ressurser i hjemmet 27 17 0,24 0,17

Kulturgjenstander i hjemmet 28 23 0,32 0,24

Bøker i hjemmet 30 32 0,32 0,36
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Tabell 12.2 gir et overordnet bilde av effekten av elevenes sosioøkonomiske
hjemmebakgrunn på prestasjoner i matematikk, slik dette er definert og målt i
PISA. Vi ser at både størrelsen og styrken av effekten er lavere i de nordiske
landene enn i OECD, med Danmark som et unntak.

Figur 12.2 gir en mer detaljert sammenligning mellom de nordiske landene
når det gjelder effekten av SØS. Aksene som går ut fra sentrum i figuren, viser
styrken av effekten for ulike delaspekter som inngår i beregningen av samle-
målet for SØS (korrelasjonskoeffisienter). Verdiene for hvert land angis ved et
punkt på hver av aksene og bindes sammen av linjer slik at de enkelte landenes
profiler står fram. Ved å tegne den norske profilen med en kraftig sort linje, og
de andre landene med grønne og grå sjatteringer, poengteres den norske profi-
len i kontrast mot de andre nordiske landene. Dette gir et umiddelbart og tydelig
bilde av Norge som et land hvor de aller fleste aspektene har relativt svake
effekter på matematikkprestasjoner. Det er også tydelig at Danmark er det nor-
diske unntaket med effekter på nivå med OECD. Videre viser denne figuren at
i de nordiske landene er det primært de kulturelle ressursene i hjemmet som står
fram ved å ha en relativt sterk effekt sammenlignet med OECD. Forekomsten
av det vi kan kalle for finkulturelle markører (som det å ha diktsamlinger i bok-
hylla), synes derfor i sterkere grad å fange inn aspekter ved hjemmeforhold i
Norden som kan ha betydning for elevers skoleprestasjoner. Hva som er de
mulige mekanismene bak dette nordiske særtrekket, er det ikke mulig for oss å
si noe om ut fra dataene.

Tabell 12.2: Størrelse (B) og styrke (r) for effekten av samlemålet for SØS (ESCS) på 
matematikkskår for de nordiske landene. Uthevede tall er statistisk signifikant forskjel-
lige fra gjennomsnittsverdiene i OECD.

B r

Norge 32 0,27

Danmark 39 0,41

Finland 33 0,31

Island 31 0,28

Sverige 36 0,33

OECD 39 0,38
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12.3.3 Resultater i et internasjonalt perspektiv
Resultater for sammenhengen mellom SØS og prestasjoner kan i noen grad
påvirkes av kontekstuelle forhold. Indikatorene for de ulike dimensjonene ved
hjemmets sosioøkonomiske status som er inkludert i PISA, kan derfor fungere
ulikt i land med store kulturelle forskjeller (Yang 2003). Det er eksempelvis
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Figur 12.2: Styrken av effekten på matematikkskår (korrelasjon) av de ulike delmålene som inn-
går i ESCS i de nordiske landene. Se tekst for forklaring.
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ikke opplagt at en indikator som Antall bøker i hjemmet reflekterer hjemmets
sosiøkonomiske kapital på samme måte i et høyteknologisk samfunn hvor det
etter hvert leses mer på nettbrett. I figur 12.3 og 12.4 har vi derfor valgt å sam-
menligne effekten av SØS i Norge med noen andre utvalgte land som kulturelt
og utviklingsmessig ligger nær oss (nordvesteuropeiske og engelsktalende
land).
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Figur 12.3: Styrken av effekten av de ulike delmålene som inngår i ESCS i Norge og noen nord-
vesteuropeiske land.
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Den norske profilen ligger gjennomgående lenger inn mot sentrum i figuren, og
dette viser at effektene for de fleste aspektene ved SØS er svakere i Norge enn
i andre land det er naturlig å sammenligne med.

StorbritanniaIrland USACanadaAustralia New ZealandNorge
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Figur 12.4: Styrken av effekten av de ulike delmålene som inngår i ESCS i Norge og i land hvor 
engelsk er det dominerende språket.
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Tabell 12.3 viser størrelse og styrke for effekten av samlemålet for SØS på pre-
stasjonene i matematikk i de to samme landgruppene. De uthevede tallene i
tabellen viser verdier som er signifikant høyere enn de norske (som finnes i
tabell 12.2). Vi ser at noen land, som eksempelvis New Zealand og Frankrike,
har betydelig større og sterkere effekter enn de fleste andre land. Viktigere er
det imidlertid å registrere at effekten av elevenes SØS på matematikkprestasjo-
ner er lavere og svakere i Norge enn i land som det er naturlig å sammenligne
seg med. Det er kun Canada som er på nivå med Norge når det gjelder utjevning
langs sosioøkonomiske skiller.

12.4 Elever med immigrasjonsbakgrunn
I PISA får elevene spørsmål om hvilket land de og foreldrene er født i. Dersom
begge foreldrene er født i et annet land, blir de klassifisert som å ha en immi-
grasjonsbakgrunn, og vi bruker heretter betegnelsen minoritetselever for denne
gruppen. I tillegg deles denne gruppen inn i elever som er født i Norge (2. gene-
rasjon) vs. elever som selv er født i et annet land (1. generasjon).

Tabell 12.4 viser noen utvalgte resultater for å belyse ulikheter i Norge knyt-
tet til elevers immigrasjonsbakgrunn i en nordisk kontekst.

Tabell 12.3: Regresjonskoeffisientene av ESCS (B) og korrelasjon med matematikk-
skår (r) for noen utvalgte land. De uthevede verdiene er signifikant høyere enn tilsva-
rende verdier for Norge.

B r B r

USA 35 0,38 Tyskland 43 0,41

New Zealand 52 0,43 Østerrike 43 0,40

Storbritannia 41 0,35 Frankrike 57 0,47

Australia 42 0,35 Belgia 43 0,39

Canada 31 0,31 Nederland 40 0,34

Irland 38 0,38 Sveits 38 0,36
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Andelen elever med en immigrasjonsbakgrunn har økt jevnt i Norge i den peri-
oden PISA-undersøkelsene har eksistert, men økningen er spesielt stor siden
2009. Økningen er også markant i alle de nordiske landene. I en nordisk sam-
menheng er det verdt å merke seg at selv om Finland og Island fortsatt har langt
lavere andeler minoritetselever enn de andre nordiske landene, så har de nå for
første gang såpass store andeler at det er verdt å ta landene med i analysen. Det
er sikkert ulikheter i innvandringsmønstre i de nordiske landene som gjør rele-
vansen av slike sammenligninger mindre, uten at vi har en detaljert oversikt over
dette. Det vi kan se av PISA-data, er at andelen 2. generasjons minoritetselever
er betydelig større i Danmark og Sverige. Økningen fra 2003 til 2012 er imidler-
tid i alle landene knyttet til at andelen 1. generasjons minoritetselever har vokst.

I alle de nordiske landene skårer majoritetselevene betydelig og signifikant
bedre enn elevene med en innvandringsbakgrunn. I motsetning til hva Birkeland
mfl. (2010) og Bakken og Elstad (2012) finner, er forskjellen mellom majoritets-
og minoritetselever betydelig og statistisk signifikant også etter at det er korri-
gert for elevenes sosioøkonomiske hjemmebakgrunn. Her må det minnes om at
elevenes hjemmebakgrunn i PISA er basert på elevers selvrapportering, og det
kan ikke utelukkes at indikatorer som eksempelvis «antall bøker hjemme» o.l.
ikke fungerer likt for personer med ulik kulturbakgrunn. Forskjellene mellom
majoritets- og minoritetselevene i de nordiske landene framtrer som relativt
store sammenlignet med Norge – men dette er basert på relativt små grupper, og
det er derfor kun forskjellen mellom Norge og Finland som er statistisk signifi-
kant. Elever som selv er født i et annet land, presterer svakere enn elever som er
født i landet, og spesielt Sverige skiller seg ut ved at minoritetselever som selv
er født i Sverige, presterer betydelig bedre enn de som ikke er født i Sverige. Til
tross for at minoritetselevene i flere av de nordiske landene presterer betydelig

Tabell 12.4 Resultater for elever med immigrasjonsbakgrunn. Uthevede tall viser verdier som er 
statistisk signifikant forskjellig fra 0.

Norge Danmark Finland Island Sverige

Andel minoritetselever i 2003 5,6 6,5 1,9 1,0 11,5

Andel minoritetselever i 2012 9,6 9,0 3,3 3,5 14,8

Matematikkskår minoritetselever i 2012 450 442 438 445 433

Forskjell i matematikkskår 2012 majoritet – minoritet. 46 67 85 53 58

Forskjell i matematikkskår 2012 majoritet – minoritet, 
korrigert for ESCS

29 41 66 31 40

Forskjell i matematikkskår 2. generasjon – 1. generasjon 17 19 26 – 34

Endring i matematikkskår minoritetselever 2012–2003 3 –10 –35 –37 –21

Endring i forskjellen mellom majoritets- og 
minoritetselever 2003 til 2012

–6 –1 12 18 –6
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svakere i 2012 enn i 2003, så er forskjellen mellom minoritets- og majoritets-
elevene mer eller mindre uendret siden 2003 i alle de nordiske landene – noe
som opplagt henger sammen med at alle de nordiske landene, med unntak av
Norge, har en generell nedgang i matematikkprestasjonene siden 2003.

Uten å legge skjul på at minoritetselevene også i Norge har matematikkskå-
rer som er betydelig lavere enn majoritetselevene, er det ut fra denne enkle
beskrivende analysen rimelig å løfte fram at Norge framstår som det mest utjev-
nende landet i en nordisk målestokk. Forskjellene mellom majoritets- og mino-
ritetselever er mindre i Norge enn i de andre nordiske landene, og de har ikke
økt. Men i og med at den totale andelen av elever som har en immigrasjonsbak-
grunn, er økende, har disse forskjellene også en større betydning for gjennom-
snitt og spredningen i elevgruppen.

12.5 Forskjeller mellom og innenfor skoler
12.5.1 Resultater i en nordisk kontekst
Figur 12.5 viser hvordan forskjellene i elevprestasjonene (uttrykt ved den
såkalte variansen) fordeler seg mellom og innen skoler. Dersom mye av varian-
sen ligger mellom skoler vil det bety at forskjellene mellom skolene jevnt over
er store. Dersom variansen innen skoler er stor, betyr dette at forskjellene mel-
lom elevene på den enkelte skolen er store. I figuren angir den mørke delen av
søylene størrelsen av variansen innen skolene, mens den lyse delen angir vari-
ansen mellom skolene. I tillegg kommer den samlede spredningen innenfor de
nordiske landene fram i figuren i form av den totale lengden på søylen. Det før-
ste man kan legge merke til, er at den totale spredningen er betydelig mindre i
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Figur 12.5: Mellom-skole-varians og innen-skole-varians i de nordiske landene, uttrykt som 
prosentandel av gjennomsnittlig varians innenfor OECD i 2012.
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Danmark og Finland enn i de andre nordiske landene. I Danmark kan dette i all
hovedsak knyttes til at forskjellene er små innenfor skolene, mens i Finland er
det først og fremst den relativt lave forskjellen mellom skolene som framstår
som et karakteristisk trekk. Disse trekkene ved dansk og finsk skole har vært
relativt stabile over tid. I 2006 fikk Sverige en kraftig økning i mellom-skole-
variansen, og den fortsatte å øke i 2009. Den har imidlertid nå falt litt igjen. Den
norske mellom-skole-variansen er nå på nivå med Danmark og Sverige. Figur
12.6 viser for øvrig at økningen for Norge er betydelig siden 2003.

I en internasjonal sammenligning framstår imidlertid Norge og de andre nor-
diske landene som land hvor forskjellene mellom skoler er relativt små (se også
figur 1.7). Forskjellene innenfor skolene er imidlertid desto større. Enkelt sagt
betyr dette at en tilfeldig valgt nordisk skole i stor grad vil reflektere den nasjo-
nale spredningen i matematikkompetanse.

12.5.2 Norske og nordiske resultater over tid
I figur 12.6 gis et mer detaljert bilde av utviklingen i Norge ved også å inkludere
de årene da matematikk ikke var det sentrale fagområdet i PISA. I denne figuren
viser søylene mot venstre variansen som er knyttet til skoleforskjeller, mens
søylene som går mot høyre, viser variansen som kan knyttes til forskjeller mel-
lom elever innenfor skolene. I tillegg er deler av disse søylene markert med
mørkere farger, og disse viser andelen av henholdsvis mellom- og innen-skole-
variansen som kan knyttes til elevenes sosioøkonomiske hjemmebakgrunn.

Figur 12.6 viser at mellom-skole-variansen har økt noe i Norge i perioden
siden PISA begynte. Mens 7 prosent av forskjellene i prestasjoner kunne knyt-
tes til hvilken skole elevene gikk på i 2003, da matematikk sist var fokusfaget i
PISA, kan 12 prosent av forskjellene i elevenes matematikkprestasjoner knyttes

2000

2003

2006

2012

–20 0 20 40 60 80 100

Uforklart mellom-varians

Mellom-varians forklart 
av elevers og skolers ESCS

Innen-varians forklart 
av elevers og skolers ESCS

Uforklart innen-varians

Figur 12.6: Varians mellom og innen skoler i Norge over tid, uttrykt som prosentandel 
av gjennomsnittlig varians innenfor OECD i 2012. De mørke fargene viser andelen 
som kan knyttes til elevenes og skolenes SØS. Sammenlignbare tall for PISA 2009 er 
foreløpig ikke tilgjengelige.
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til skoletilhørighet i 2012. Det er primært den delen som kan knyttes til elevenes
og skolenes SØS, som over tid viser en jevn økning. En mulig bakenforliggende
forklaring til dette er at andelen elever med en immigrasjonsbakgrunn har økt
ganske betydelig siden 2003. Mens det i 2003 var 16 prosent av skolene som
deltok, som hadde mer enn 10 prosent elever med minoritetsbakgrunn og 6 pro-
sent med mer enn 20 prosent minoritetselever, hadde disse andelene økt til hen-
holdsvis 34 prosent og 10 prosent i 2012. Økningen i minoritetselever er derfor
ujevnt fordelt mellom skolene, og dette vil i seg selv bidra til å forklare en bety-
delig del av økningen i forskjellene mellom skolene knyttet til SØS (fordi
elever med en slik bakgrunn har betydelig lavere gjennomsnittlig SØS).

I tabell 12.5 presenteres mer detaljerte resultater for å vise hvordan effekten
av SØS fordeler seg innenfor og mellom skoler i de nordiske landene. I tillegg
viser tabellen utvikling over tid.

Tabell 12.5 gir et svært detaljert bilde av hvordan effekten av elevenes sosio-
økonomiske hjemmebakgrunn er assosiert med forskjeller i matematikkpresta-
sjoner innenfor og mellom skoler. Tabellen viser også fordelingen av effektene
både for 2003 og 2012. For 2012 gir tabellen den samme informasjonen som
man finner for alle OECD-landene i figur 1.7. Forskjellen fra figur 1.7 er at her
er styrkene uttrykt relativt til fordelingen innenfor hvert land, og ikke som en
andel av den gjennomsnittlige variansen i OECD-landene. Vi gjør oppmerksom
på at det ikke gir mening å sammenligne tallverdiene for innen-skole-effektene
og mellom-skole-effektene.

I tabell 12.1 over ble den totale effekten av ESCS på matematikkprestasjo-
ner for Norge i 2003 og 2012 presentert. Denne effekten var betydelig mindre
og svakere i 2012 enn i 2003. Tabell 12.5 og figur 12.5 viser at denne nedgan-
gen utelukkende kan knyttes til nedgang og svekkelse av effekten mellom SØS
og prestasjoner innenfor skolene – og i en nordisk sammenheng er det kun

Tabell 12.5: Effektstørrelsen (regresjonskoeffisient, B) og styrken (prosentandel for-
klart varians, R2) av ESCS på matematikkskår innen og mellom skoler for de nordiske 
landene og OECD i 2003 og 2012. Data fra OECD (2013a), tabell II.2.5b.

2003 2012

Binnenfor R2
innenfor Bmellom R2

mellom Binnenfor R2
innenfor Bmellom R2

mellom

Norge 38 10 20 48 27 6 49 46

Danmark 32 12 28 72 31 11 38 71

Finland 28 10 0 27 29 10 22 38

Island 26 6 8 54 25 6 45 69

Sverige 32 11 28 58 28 10 41 56

OECD 21 7 59 71 20 5 71 62

0000 103664 GRMAT #1D30246.book  Page 291  Tuesday, November 12, 2013  1:39 PM



KAPITTEL 12 ET LIKEVERDIG SKOLETILBUD292

Norge som har en slik utvikling. Imidlertid har effekten av SØS på prestasjoner
mellom skolene økt i perioden. Det er altså en tendens til økte forskjeller mel-
lom skoler i matematikkprestasjoner, og denne økningen kan i stor grad knyttes
til at effekten av SØS har blitt større. For de øvrige nordiske landene ser vi den
samme tendensen.

I tillegg ser vi at mer enn halvparten av mellom-skole-variansen er ufor-
klart. Det er da nærliggende å tenke seg at disse forskjellene mellom skolene
er knyttet til at skoler har ulik kvalitet på opplæringen. PISA har inkludert
spørsmål til elever og skoleledere som kan fange inn aspekter ved undervisnin-
gens kvalitet. I kapittel 5 ble resultater fra spørsmål til elevene om undervis-
ningen oppsummert, og i kapittel 11 ble resultater for elevers selvrapporterte
læringsmiljø gitt. I den internasjonale rapporten (OECD 2013b) rapporteres
resultater fra noen enkle flernivåanalyser for disse konstruktene, og det gene-
relle bildet er at det er små forskjeller mellom skolene når det gjelder under-
visning og læringsmiljø. Det er likevel spredning for Norge også for disse
målene, men da hovedsakelig som spredning innenfor skoler. I noen grad kan
dette skyldes at elevene i PISA er trukket ut på tvers av klasserom, og at man
derfor ikke har et optimalt design for å fange inn eventuelle systematiske for-
skjeller mellom klasserom. En annen årsak til mangelen på systematiske for-
skjeller mellom skolene for disse konstruktene er nok også at selv elever som
sitter i det samme klasserommet, vil gi ulike svar om hva læreren gjør, hva
slags type matematikk de har jobbet med, og hvordan læringsmiljøet er, siden
dette er fenomener som oppleves ulikt.

12.6 Er norsk skole utjevnende?
I de aller fleste skolesystemer, også det norske, presterer elever med lavere ver-
dier på mål for sosioøkonomisk hjemmebakgrunn svakere på målingene av fag-
lige prestasjoner i PISA, elever med en minoritetsbakgrunn presterer betydelig
svakere enn elever med en majoritetsbakgrunn, og i lesing skårer jenter betyde-
lig bedre enn gutter. Men, med unntak av kjønnsforskjellene i lesing og den
totale spredningen i lesing og naturfag, er det rimelig å tolke situasjonen for
norsk skole som betraktelig bedre enn i de fleste andre land som vi gjerne sam-
menligner oss med:

– Det er små kjønnsforskjeller i matematikk og naturfag, og dette er et stabilt
trekk over tid.

– Forskjellene mellom majoritets- og minoritetselevene er mindre i Norge enn
i mange andre land, og er uendret siden 2003. Denne forskjellen har økt i
samme periode i de fleste nordiske landene.

– Effekten og styrken av SØS er lavere i Norge enn i de fleste andre OECD-
land, og den har blitt mindre og svakere siden 2003.
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– Forskjellene mellom skolene i Norge er fortsatt relativt lave, men den har
økt gradvis siden 2003.

NOVA viste i sin evalueringsstudie av Kunnskapsløftet at betydningen av elev-
enes hjemmebakgrunn har økt litt siden 2006 (Bakken og Elstad 2012). Det er
tilsynelatende et motsetningsfylt forhold mellom dette funnet og det PISA-
undersøkelsen viser. Det er derfor nødvendig å kommentere hvorfor resultater
fra disse studiene ikke er helt sammenlignbare.

• NOVA inkluderte hele alderskohorter i sin studie. Dette gjør at selv små
effekter kan avdekkes med statistisk sikkerhet.

• SØS-målingene i NOVA-studien er basert på registerdata for foreldrenes
utdanning og inntekt. Dette gir langt mer reliable data om disse sentrale
dimensjonene av elevenes SØS. Spesielt viser NOVAs studie at det er sam-
menhengen med inntekt som er forsterket over tid. Dette er en dimensjon
som PISA ikke har gode direkte mål av.

• PISA inkluderer også aspekter ved SØS som ikke reflekteres i registerdata-
ene som NOVA har brukt. I PISA er det eksempelvis flere mål som kan sies
å fange inn sider ved hjemmets kulturelle kapital.

• I PISA er det en formell lenking av de faglige testene over tid. Oppgavene i
prøven reflekterer derfor det samme begrepet fra år til år, og oppgavene ret-
tes like strengt/mildt hver gang. I NOVAs analyse av både eksamens- og
standpunktkarakterer er det ikke mulig å fastslå med samme sikkerhet at
målene representerer ett enkelt begrep på samme måte over tid. En driver i
de økte effektene av SØS i NOVA-studien er for eksempel at flere forlater
grunnskolen uten karakterer i alle fag, mens det samtidig er flere elever som
får toppkarakterer. Det kan derfor tenkes at økningen av effekten av SØS i
NOVAs studie ikke primært reflekterer at den underliggende sammenhen-
gen er endret, men heller at karakterskalaen er blitt mer følsom i begge
endene. PISAs skala er imidlertid uendret over tid.

• PISA er en prøve uten konsekvenser for elever og skoler, mens NOVA pri-
mært bruker karaktermål i sine analyser. En slik forskjell i konsekvenser kan
bidra til at sammenhengen med SØS er en annen i de to studiene.

• I PISA-undersøkelsen er det en gruppe elever som fritas fra å delta (se kapit-
tel 1), noe som kan bidra til å svekke SØS-effektene som avdekkes. Imidler-
tid er fritakskriteriene de samme i alle land, og dette bidrar til å sikre sam-
menlignbarheten på tvers av land. Samtidig ser vi at fritaksandelen har økt
noe mer i Norge enn i mange andre land i perioden. Vi kan derfor ikke ute-
lukke at nedgangen i effekten av SØS i noen grad kan knyttes til dette.

De kausale mekanismene for effektene av elevenes hjemmebakgrunn er opplagt
ulike mellom svært ulike land (Turmo 2012). Sammenligninger på tvers av land
kan derfor være problematiske. Men noen land er mer relevant å trekke fram i
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slike sammenligninger, og i dette kapitlet har sammenligninger med land som
har mange kulturelle og samfunnsmessige fellestrekk med Norge, blitt vektlagt.
Videre er det i dette kapitlet, som ellers i rapporten, blitt lagt vekt på situasjonen
i Norge over tid. Med de mulige begrensningene nevnt ovenfor vil vi derfor
konkludere at det norske skolesystemet i stor grad lykkes med sin målsetting
om sosial utjevning. I tillegg til at effektene av SØS er relativt små i en interna-
sjonal sammenligning, er de for Norge fallende over tid, og dette er koblet med
at den totale spredningen i elevenes matematikkprestasjoner fortsatt er blant de
laveste internasjonalt.

Fortsatt er det grunn til å være bekymret for de store forskjellene mellom
jenters og gutters leseprestasjoner. Tiltak som er innført, virker tydeligvis ikke.
Videre bør de gradvis økende forskjellene mellom skoler følges videre. Ut fra
den internasjonale variasjonen i sammenhengen mellom andel varians mellom
skoler og sosial utjevning er det grunn til å hevde at skolesystemer med store
forskjeller mellom skoler også er skolesystemer som virker mer sosialt segre-
gerende (OECD 2013a, 2013b). Andelen varians mellom skoler i Norge er nå
på et nivå som gjør at såkalte flernivåanalyser i større grad bør inkluderes i
skoleforskning. I slike analyser separeres effektene på skolenivå fra effektene
innenfor skolene. Dette kan gi potensielt viktig informasjon for beslutnings-
takere. Tiltak rettet mot bedre utjevning vil generelt ikke være de samme om
effektene hovedsakelig er knyttet til forskjeller mellom skoler, eller om for-
skjellene primært finnes innenfor hver enkelt skole. Forskjellene mellom sko-
lene i Norge er imidlertid fortsatt blant de minste blant landene som deltar i
PISA, og det er et stykke opp til det nivået som ble oppfattet som bekymrings-
fullt i Sverige i PISA 2009 (Skolverket 2010).
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Vedlegg 1
Oppgaver i PISA

Utvikling, oversetting og kvalitetssikring av oppgaver
Alle matematikkoppgaver i PISA-prøvene utvikles i henhold til rammeverket
som er beskrevet i kapittel to. En oppgaveenhet består vanligvis av en tekst og
to til fire spørsmål knyttet til teksten. Tekstene i matematikkoppgavene er som
regel relativt kortfattede og kan inneholde ulike matematiske representasjoner
som for eksempel tabeller, grafer og formler. Oppgavene har ulike formater, fra
åpne spørsmål hvor elevene med egen tekst eller beregninger skal forklare,
begrunne og resonnere, til flervalgsoppgaver hvor de skal velge det beste av
flere svaralternativer.

Utvikling av oppgaver er en lang og tidkrevende prosess som starter med at
alle deltakerlandene sender inn forslag til tekster og oppgaver. Mange forslag
blir forkastet, mens andre blir bearbeidet og prøvd ut i flere omganger. For å få
oppgavene så like som mulig både når det gjelder språk og vanskegrad, stilles
det strenge krav til oversettelsesprosedyrene. I alle land blir hver oppgave først
oversatt av to uavhengige oversettere som har tilgang til kildeteksten både på
engelsk og fransk. Det er strenge retningslinjer som skal sørge for at oversettel-
sene har samme kompleksitet som kildetekstene. De norske oversettelsene føl-
ger de internasjonale retningslinjene. Etter at alt materialet er oversatt til norsk,
setter en faggruppe sammen de to utkastene til et endelig forslag til norsk tekst.
Dette forslaget sendes til en uavhengig person som går gjennom samtlige opp-
gaver og ser etter at den norske teksten er i overensstemmelse med kildeteksten,
og at retningslinjene er fulgt.

Ett år før hovedundersøkelsen gjennomføres en generalprøve i alle deltaker-
landene. Denne utprøvingen gir svært god informasjon om hvordan oppgavene
bidrar til å måle dyktighet i de ulike fagområdene i alle landene. Dersom man
ser at en oppgave eller oppgaveenhet ikke fungerer godt nok for ett eller flere
land, blir den vurdert og eventuelt tatt bort. De nasjonale gruppene blir i denne
fasen bedt om å undersøke spesielt nøye om det kan være oversetterfeil som er
oversett i tidligere faser. Kun halvparten av oppgavene fra generalprøven blir
brukt i den endelige undersøkelsen.
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Dersom du ønsker å lese mer om oppgaveutvikling, oversetting og kvalitets-
kontroll, finner du det i PISA 2012 Technical Report (OECD, under utvikling)
som publiseres på www.oecd.org/pisa/.

Frigitte oppgaver
I dette vedlegget finner du frigitte matematikkoppgaver fra PISA 2012. Flere
frigitte matematikkoppgaver, også fra den elektroniske prøven, samt frigitte
oppgaver fra andre fagområder er publisert på www.pisa.no.

Oversikt over matematikkoppgaver i dette vedlegget

Oppgaveenhet
Oppg. 
nr. Prosess

Matematisk
innhold

Oppg.
format

Løsningsfrekvens
(%)

Norge OECD

Hitlister 1 Tolke og vurdere Usikkerhet Flervalg 79 87

2 Tolke og vurdere Usikkerhet Flervalg 83 80

3 Bearbeide og 
bruke

Usikkerhet Flervalg 78 77

Drypphastighet 1 Bearbeide og 
bruke

Forandring og 
sammenheng

Åpen 15 22

2 Bearbeide og 
bruke

Forandring og 
sammenheng

Åpen 14 26

Svingdør 1 Bearbeide og 
bruke

Rom og form Åpen 56 58

2 Gjenkjenne og 
formulere

Rom og form Åpen 4 4

3 Gjenkjenne og 
formulere

Tall og mål Flervalg 47 46
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HITLISTER
I januar ble de nye CD-ene til bandene 4Rock og Kule Karer lansert. I februar ble
CD-ene til bandene Nyrock og Metallrock gitt ut. Diagrammet nedenfor viser salg av
CD-ene til bandene fra januar til og med juni.

Spørsmål 1: HITLISTER
Hvor mange CD-er solgte bandet Metallrock i april?

A 250
B 500
C 1000
D 1270

Spørsmål 2: HITLISTER
I hvilken måned solgte bandet Nyrock flere CD-er enn bandet Kule Karer for første
gang?

A Ingen måned
B Mars
C April
D Mai

Spørsmål 3: HITLISTER
Manageren til Kule Karer er bekymret fordi salget av CD-er gikk ned fra februar til juni.
Hva blir forventet salg i juli hvis den samme nedgangen fortsetter?

E 70 CD-er
F 370 CD-er
G 670 CD-er
H 1340 CD-er

Januar Februar Mars April Mai Juni
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DRYPPHASTIGHET
Infusjon (eller intravenøst drypp) brukes for å gi 
pasienter væsker og flytende medisiner.

Sykepleiere må regne ut drypphastigheten, D, 
i dråper per minutt for intravenøse drypp.

De bruker formelen  der

d er dråpefaktoren målt i dråper per milliliter (ml)
v er volumet i ml av den intravenøse væsken
n er antall timer det vil ta å tilføre den intravenøse
væsken

Spørsmål 1: DRYPPHASTIGHET
En sykepleier ønsker å doble tiden infusjonen varer.

Beskriv nøyaktig hvordan D endres hvis n dobles samtidig som d og v ikke endres.

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

Spørsmål 2: DRYPPHASTIGHET
Sykepleiere må også kunne regne ut volumet til infusjonen, v, ut fra drypphastig-
heten, D.

En infusjon med en drypphastighet på 50 dråper per minutt skal gis til en pasient
slik at den varer i 3 timer. Denne infusjonen har en dråpefaktor på 25 dråper per
milliliter.

Hva er volumet til infusjonen i ml?

Volumet til infusjonen: ________________ml

D
dv

n
=

60
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SVINGDØR
En svingdør består av tre dørblader som roterer inne i et sirkelformet rom. Den inn-
vendige diameteren på dette rommet er 2 meter (200 centimeter). De tre dørbla-
dene deler rommet i tre like store sektorer. Figuren nedenfor viser dørbladene i tre
ulike posisjoner sett ovenfra.

Spørsmål 1: SVINGDØR
Hvor mange grader er vinkelen som blir dannet av to dørblader?
Størrelse på vinkelen: ___°

Spørsmål 2: SVINGDØR
De to døråpningene (de prikkede buene på figuren) er like
store. Hvis disse åpningene er for store, klarer ikke dør-
bladene å lage et tett rom. Da kan luft flyte fritt mellom
inngangen og utgangen og føre til uønsket varmetap eller
uønsket oppvarming. Dette er vist på figuren til høyre.

Hva er maksimal buelengde i centimeter (cm) som hver
døråpning kan ha, slik at luft aldri flyter fritt mellom inn-
gangen og utgangen?

Maksimal buelengde: ___ cm

Spørsmål 3: SVINGDØR
Døra roterer 4 hele ganger i minuttet. Det er plass til maksimalt to personer i hver
av de tre sektorene i døra.

Hva er det største antallet personer som kan komme inn i bygningen gjennom døra
på 30 minutter?

A 60
B 180
C 240
D 720

200 cm

Inngang

Utgang

Dørblader

Mulig gjennomtrekk 
med dørbladene i 
denne stillingen
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Vedlegg 2
Metodisk grunnlag

Innledning
Underveis i denne rapporten har vi gitt svært kortfattede forklaringer av de
ulike statistiske og psykometriske metodene som er brukt. I dette vedlegget gir
vi noe mer utførlige (men forhåpentligvis forståelige) presentasjoner av sentrale
metodiske nøkkelbegreper som er relevant for de resultatene og analysene som
finnes i rapporten. I hovedsak bygger dette på det som var vedlegg 2 i rapporten
fra PISA 2006 (Kjærnsli mfl., 2007). Vedlegget starter med noen sentrale sta-
tistiske begreper som for mange er godt kjent. Videre kommer forsøk på å for-
klare på en enkel måte noen av de mer avanserte metodene som er brukt i PISA.
Det dreier seg særlig om den såkalte Rasch-modellen, en metode for beregning
av skåreverdier, og om metoder for å beregne feilmarginer for de gjennom-
snittsverdiene som regnes ut.

Univariat deskriptiv statistikk
Med univariat deskriptiv statistikk mener vi statistiske begreper som beskriver
én enkelt variabel. Man deler gjerne disse inn i to typer – mål som beskriver det
typiske og mål som beskriver variasjonen. Variablene som inngår i PISA-
undersøkelsen, kan hovedsakelig deles inn i to ulike typer – kategoriske og
intervallvariabler.

Kategoriske variabler er slike som brukes til å dele elevene eller skolele-
derne i grupper. Kjønn og minoritetsstatus er to eksempler. Når slike variabler
skal presenteres, gjøres det ved å telle hvor mange som er i hver enkelt kategori.
I tillegg er det en rekke kategoriske variabler som i tillegg er rangordnet slik at
verdier suksessivt representerer mer av noe. Eksempler her er spørsmål i
spørreskjemaene hvor man skal svare ved å sette et kryss langs en skala med
fire ulike verdier fra lite til mye. Dette kan for eksempel være en såkalt Likert-
skala som går fra «Svært uenig» til «Svært enig». For slike variabler presenterer
vi også ofte resultater ved å oppgi andelen som har krysset av i de ulike katego-
riene. I noen tilfeller gir det mening å slå sammen eksempelvis kategoriene
«Svært enig» og «Enig» og rapportere disse som andel som er enige.
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I tillegg blir mange slike spørsmål ofte slått sammen for å lage et mål som
representerer et begrep. Til dette brukes det psykometriske metoder, og i PISA-
undersøkelsen brukes den såkalte Rasch-modellen for å evaluere og konstruere
slike skalaer (mer om dette senere). Vi får da verdier for en rekke konstrukter,
og disse utgjør det vi kaller for intervallvariabler. I tillegg til å beregne gjen-
nomsnittsverdier kan slike variabler presenteres på mange ulike måter, og
resten av denne delen om univariat statistikk handler om dette.

Kvartiler og prosentiler
Medianen er et mål som representerer midtpunktet i en fordeling av verdier.
Dette er den verdien i et datamateriale som deler respondentene i to like store
deler. I vårt tilfelle vil medianen være den måleverdien som er slik at halvparten
av elevene har høyere og den andre halvparten lavere verdi enn denne. På til-
svarende måte som for median, kan man definere andre prosentiler ut fra den
prosentandelen som har en lavere verdi enn den angitte. Den 5. prosentilen
betyr altså at 5 % av personene har en lavere verdi enn den angitte. Hvis vi deler
personene i fire like store deler, så vil de tre variabelverdiene som sørger for
dette, være såkalte kvartiler. Første og tredje kvartil er henholdsvis 25. og 75.
prosentilen, mens den andre kvartilen er identisk med medianen, eller om vi vil,
50. prosentilen. I en internasjonal undersøkelse som PISA er det videre viktig å
presisere hvilke kvartiler eller prosentiler det er snakk om. I noen tilfeller pre-
senteres for eksempel norske resultater ved å dele inn i fire grupper etter de
kvartilene man har i fordelingen for alle OECD land.

Varians og standardavvik
De vanligste målene for spredningen i et datamateriale er standardavvik og varians.
Med varians menes det gjennomsnittlige kvadratiske avviket fra gjennomsnittsver-
dien. For en målt variabel X kan vi finne variansen, s2, ved hjelp av formelen:

Her står x1, x2, x3 osv. for de målte verdiene for person nummer 1, 2, 3 osv.,
mens  står for gjennomsnittsverdien for alle personene. Antall personer er N.
(At det i mange tilfeller er mer riktig å sette N-1 i nevneren i stedet for N, er i
vår sammenheng helt uvesentlig.) Vi ser at jo større spredningen i dataene er,
jo større vil avvikene fra gjennomsnittsverdien bli, og jo større blir variansen.

Kvadratrota av variansen er standardavviket (s), og her ser vi grunnen til at
vi bruker et kvadrattall som symbol for varians. Standardavviket er en størrelse
som har samme dimensjon og måleenhet som X selv, og som derfor lett kan gis
en grafisk fortolkning, se det følgende.

s
x X x X x X

N

n2 1

2

2

2 2

=
−( ) + −( ) + + −( ).....

X
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Normalfordeling
Tilfeldighetenes lover bestemmer at når et stort utvalg av personer måles
med en intervallvariabel med mange trinn, så vil fordelingen av verdier van-
ligvis nærme seg en bestemt fordeling, den såkalte normalfordelingen. For-
delingen av antall personer langs skalaen følger av gjennomsnittet og stan-
dardavviket for variabelen. I stedet for å angi hele fordelingen er det derfor i
mange sammenhenger tilstrekkelig å bare oppgi disse to verdiene. På figur 1
er det vist to eksempler på normalfordelingskurver. De to fordelingene har
begge et gjennomsnitt på 50, men de har tydelig ulik spredning. For den
grønne kurven er standardavviket 10, mens den svarte kurven har standard-
avviket 20.

To viktige trekk ved normalfordelingene skal nevnes spesielt her. For det
første ser vi at fordelingen er symmetrisk om gjennomsnittsverdien. Og videre
er det slik at uavhengig av hvor stort standardavviket er, så vil det være en
bestemt del av personene som faller innenfor et bestemt intervall målt med stan-
dardavviket som enhet. Dersom vi går ett standardavvik ut til begge sider fra
gjennomsnittet (for den grønne fra 40 til 60, for den svarte fra 30 til 70), så dek-
ker vi omtrent 2/3 av personene. På tilsvarende måte faller omtrent 95 % av per-
sonene innenfor et intervall på to standardavvik i hver retning (for den grønne
fra 30 til 70, for den svarte fra 10 til 90). Dette siste er av spesiell interesse,
siden vi ofte nyttiggjør oss det når vi oppgir såkalte 95 % konfidensintervaller
eller i forbindelse med signifikanstesting (mer om dette senere).

Standardisering
Siden alle normalfordelinger blir identiske når vi måler med standardavviket
som mål, er det svært vanlig å gjøre nettopp dette: målte skåreverdier (X) regnes

1009080706050403020100

Figur 1: To normalfordelingskurver.
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om slik at vi i stedet oppgir hvor mange standardavvik (s) verdien ligger over
eller under gjennomsnittet ( ). Dette kan vi gjøre ved en enkel transformasjon:

Vi sier at vi har standardisert variabelen X og at vi i stedet bruker den stan-
dardiserte verdien z. Gjennomsnittet er da satt til 0 og standardavviket til 1.
En slik standardisering er brukt på de aller fleste samlevariablene i PISA.
Dette innebærer at de angitte verdiene ikke forteller noe direkte om hvilke
svar elevene har gitt, siden standardiserte verdier bare har mening ved å for-
telle hvordan elever har svart i forhold til alle andre elever. En negativ verdi
for en standardisert holdningsvariabel betyr altså ikke nødvendigvis en nega-
tiv holdning, men snarere en holdning som er mindre positiv enn det gjen-
nomsnittet av elevene har.

Når det gjelder skåre for prestasjoner på de faglige testene i PISA, er det
standardisert på en litt annen måte. I stedet for å standardisere til gjennomsnitt
0 og standardavvik 1, brukes det for faglig skåre en standardisering til gjennom-
snitt 500 og standardavvik 100. En skåreverdi på 550 betyr da en skåre som lig-
ger et halvt standardavvik over gjennomsnittet. For å kunne sammenlikne lan-
dene langs samme skala er standardiseringen foretatt internasjonalt. Verdiene
for gjennomsnitt og standardavvik er beregnet ved å la alle OECD-landene telle
like mye, uavhengig av utvalgenes og hele populasjonenes størrelse. Landene
utenfor OECD er i denne sammenhengen ikke regnet med.

Standardavviket internasjonalt er altså satt lik 100, men for ett enkelt land
vil det aktuelle standardavviket avhenge av hvor stor spredning det er blant
elevene i forhold til i andre land. Og gjennomsnittet for de nasjonale stan-
dardavvikene blir gjerne noe lavere enn 100, fordi det som regel er noe mindre
spredning i ett og samme land enn internasjonalt. Dette forhindrer ikke at stan-
dardavviket for noen enkeltland ligger høyere enn 100, og disse landene fram-
står da med en forholdsvis høy spredning.

Bivariat deskriptiv statistikk – Effekter
Dette metodevedlegget har så langt omtalt univariat statistikk – statistiske
begreper som gjelder for en og en variabel om gangen. Når vi beskriver sam-
menhengen mellom to variabler, snakker vi om bivariat statistikk. Noen ganger
framstilles slike sammenhenger ved hjelp av en krysstabell som viser fordelin-
gen når det gjelder kombinasjoner av svar på de to variablene. Dette er vanlig
dersom man har kategoriske variabler, som for eksempel en tabell som viser
hvordan henholdsvis gutter og jenter fordeler seg i prestasjonsnivåer. Når man

X

z
X X

s
= −
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skal vise sammenhengen mellom to intervallvariabler, vil et spredningsdiagram
ofte være et godt valg. I figur 2 ser vi et spredningsdiagram hvor hvert punkt
representerer verdiene for henholdsvis totalmålet for hjemmets sosioøkono-
miske status, ESCS, og prestasjoner i matematikk. I tillegg viser denne figuren
en linje, den såkalte regresjonslinjen, noe som tas opp i det følgende avsnittet.

Vanlig lineær regresjon
Det er svært mange punkter i spredningsdiagrammet i figur 2, og det er lite effek-
tivt å presentere sammenhengen mellom to variable grafisk på denne måten når
man har så mange datapunkter. For å oppsummere denne sammenhengen bruker
man gjerne lineær regresjon. Enkelt forklart er lineær regresjon en statistisk
metode som finner den rette linjen som mest effektivt kan oppsummere tenden-
sen i et slikt spredningsdiagram. Denne linja er tegnet inn i figur 2. Likningen
for en rett linje har alltid formen y = Bx + k, hvor B er det såkalte stigningstallet
for linja og k forteller hvor linja skjærer y-aksen. Stigningstallet forteller altså
hvor mye verdien på y-aksen stiger når verdien på x-aksen stiger med 1.

En slik linje er tegnet inn i eksemplet i figur 2, og formelen for denne linja
er gitt til venstre i figuren. Den forteller oss at en elev i Norge med en verdi for
ESCS som ligger på gjennomsnittet innen OECD-landene (dvs en elev med ver-
dien 0 for ESCS) kan predikeres å ha en matematikkskåre på 476. Videre for-
teller den oss at når verdien for ESCS øker med 1, så er tendensen at matema-

y = 32,70x + 476,04 
R2 = 0,08 

100 

200 

300 

400 

500 

600 

700 

800 

–3 –2 –1 0 1 2 3 
ESCS 

Skår i matematikk 

Figur 2: Et spredningsdiagram med regresjonslinje.

0000 103664 GRMAT #1D30246.book  Page 307  Tuesday, November 12, 2013  1:39 PM



VEDLEGG 2 METODISK GRUNNLAG308

tikkskåren øker med om lag 33.17 I metodelitteraturen kalles en slik rett linje for
regresjonslinja, stigningstallet kalles for regresjonskoeffisienten og skjærings-
punktet med y-aksen, k, kalles for konstantleddet (og ofte vil selv på norsk
mange kalle dette for «interceptet»). Dersom linja hadde vært brattere, ville
altså regresjonskoeffisienten vært større, og det ville bety at matematikkpresta-
sjoner øker enda mer dersom ESCS-verdien øker med 1. Med andre ord – regre-
sjonskoeffisienten gir et mål på størrelsen av effekten som ESCS har på presta-
sjoner. Det er vanlig å bruke ordet effekt når man omtaler slike statistiske
sammenhenger, men dette må likevel ikke forstås som en effekt i streng kausal
forstand. I denne rapporten er det som regel slike regresjonskoeffisienter som
brukes for å angi størrelsen til effekten av en variabel på en annen. Fordelen
med slike regresjonskoeffisienter er at de gis på den samme skalaen som vi bru-
ker for å rapportere elevenes skårer.

Vanlig (bivariat) korrelasjon
En korrelasjonskoeffisient er et mål på i hvor stor grad to variabler varierer «i
takt», altså i hvor stor grad det er et sammenfall i at begge variablene har hen-
holdsvis høye og lave verdier for de samme elevene. Den vanligste korrela-
sjonskoeffisienten er den såkalte Pearsons korrelasjonskoeffisient (ofte symbo-
lisert med r), og den måler i hvor stor grad de målte dataene faller langs en rett
linje når de avtegnes i et koordinatsystem. Korrelasjonskoeffisienten kan ha
verdier fra –1 (perfekt negativ korrelasjon) via 0 (ingen korrelasjon) til +1 (per-
fekt positiv korrelasjon). Vi ser i figur 2 at punktene sprer seg ganske mye rundt
regresjonslinja. Denne rette linja er altså ikke en entydig og deterministisk for-
mel hvor elevenes matematikkskåre kan predikeres av deres sosioøkonomiske
hjemmebakgrunn. En annen måte å se dette på er at effekten av ESCS på mate-
matikkprestasjoner ikke er veldig sterk. Korrelasjonskoeffisienter angir altså
styrken av en effekt. For to variabler som begge er standardisert slik at gjen-
nomsnittene er lik 0 og begge har standardavvik lik 1, vil korrelasjonskoeffisi-
enten være det samme som regresjonskoeffisienten.

Hvis vi kvadrerer korrelasjonskoeffisienten, får vi et tall som forteller oss
hvor stor andel av variansen i den ene variabelen som er felles med den andre
variabelen. I noen tilfeller bruker vi heller denne kvadrerte korrelasjonskoeffisi-
enten som et mål på styrken av effekter av en variabel på en annen. Ofte sier vi
at dette kvadratet forteller oss hvor stor del av variansen i den ene variabelen som
kan forklares ved den andre variabelen. Et eksempel vil illustrere dette: Hvis en
korrelasjonskoeffisient på 0,50 er regnet ut mellom skåre på en matematikktest
og en variabel som måler positiv holdning til matematikk, kan vi si at holdnings-
variabelen kan «forklare» 25 prosent (siden 0,502 = 0,25) av variansen til mate-

17. I kapittel 12 ble verdien for en slik regresjon for Norge presentert, og verdien var da angitt til
å være 32. Dette avviket skyldes at i regresjonsanalysen i figur 2, så er ikke dataene vektet
(se senere i dette vedlegget).
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matikkskåren. Språkbruken må her ikke oppfattes bokstavelig, idet «forklare»
ikke skal oppfattes som at det nødvendigvis er snakk om en kausal sammenheng,
årsak og virkning. Og selv om det skulle være det, så kan vi ikke si hva som i
tilfellet er årsak, og hva som er virkning. Vi må huske på at det eneste vi vet, er
at de to variablene til en viss grad varierer sammen. Noen ganger er det en tredje
variabel som påvirker begge to og gjør at disse to korrelerer høyt. La oss ta et
eksempel. Når vi finner en høy korrelasjon mellom matematikkskåre og antall
bøker hjemme, er det lite trolig at noen skårer høyt fordi de har alle disse bøkene
hjemme, eller at de har alle bøkene fordi de er gode i matematikk. Å kjøpe flere
bøker i bokhylla vil neppe i seg selv være til særlig hjelp i matematikk! I slike
tilfeller er det naturlig å oppfatte familiens «kulturelle kapital» som en viktig
underliggende tredje variabel som påvirker begge, altså at både bøker i bokhylla
og elevens skoleprestasjoner stiger med økende kulturell kapital. Eller vi kan
oppfatte antall bøker som et av flere indirekte mål på en slik «kulturell kapital».

I eksempelet i figur 2 er styrken angitt ved en slik kvadrert korrelasjonsko-
effisient, og den er gitt til å være 0,08.18 Elevenes sosioøkonomiske hjemmebak-
grunn kan altså forklare kun omtrent 8 % av elevenes prestasjoner i matematikk.

Multippel korrelasjon og regresjon
På tilsvarende måte som for korrelasjon mellom to variabler kan vi også snakke
om multippel korrelasjon mellom en (avhengig) variabel og en gruppe av andre
(uavhengige) variabler. En multippel korrelasjonskoeffisient, R2, angir hvor
stor del av variansen til den avhengige variabelen som kan «forklares» ut fra
alle de uavhengige variablene til sammen. I denne rapporten er vi både interes-
sert i hvor stor del av variansen til de faglige skårene som kan «forklares» ut fra
de ulike holdnings- og bakgrunnsvariablene hver for seg (vanlig korrelasjons-
koeffisient) og samlet (multippel korrelasjon). Symbolet R2 brukes for multip-
pel korrelasjonskoeffisient for å minne om at den svarer til vanlig korrelasjons-
koeffisient, r, opphøyd i annen potens, nemlig andel av variansen som er
«forklart» (se ovenfor). Det framgår også av symbolet R2 at en multippel korre-
lasjonskoeffisient alltid er positiv. Det følger av definisjonen at den ligger mel-
lom 0 (ingen varians «forklart») og 1 (all varians «forklart»).

En gruppe av uavhengige variabler kan altså brukes sammen for å forklare
en avhengig variabel. Dette kan de gjøre fordi de alle sammen hver for seg kor-
relerer med den avhengige variabelen. Imidlertid korrelerer de også seg imel-
lom. Dette er grunnen til at R2 ikke er lik, men mindre enn summen av alle de
enkelte bidragene (r2) fra hver uavhengig variabel.

Hvis vi ønsker å se detaljert på hvor mye de uavhengige variablene hver for
seg bidrar til å «forklare» den avhengige variabelen, snakker vi om at vi foretar
en multippel regresjon. En slik multippel regresjonsmodell, er som i tilfellet med

18. Med vektede data er denne verdien 0,07.
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enkel (bivariat) lineær regresjon, knyttet til det å tilpasse «den beste rette linjen»
som kan fange opp tendensen i samvariasjonen mellom flere variabler. Vi snak-
ker da om at vi har en avhengig variabel (y), og vi ønsker å forstå hvordan denne
variabelen er relatert til flere andre uavhengige variabler (x), eller vi kan si at vi
ønsker å predikere verdien av y basert på verdien av de uavhengige variablene.
En multippel regresjonsmodell med en avhengig variabel og tre uavhengige
variabler vil være y = B1x1 + B2x2 + B3x3 + k. La oss tenke oss at y her er skåre på
den digitale prøven i matematikk, x1 er elevens skåre på den papirbaserte mate-
matikkprøven, x2 er elevens verdi på skalaen for hjemmets sosioøkonomiske sta-
tus (ESCS) og x3 er verdien for eleven på skalaen Bruk av IKT i matematikkti-
mene. Regresjonskoeffisienten B3 er da et uttrykk for hvor mye man kan forvente
at skåren på den digitale prøven øker når verdien for Bruk av IKT i matematikk-
timene øker med 1, mens vi samtidig holder verdien av alle de andre variablene
konstant. Vi sier da at regresjonskoeffisienten B3 er effekten av Bruk av IKT i
matematikktimene på skåre i digital matematikk når vi kontrollerer for elevenes
skåre i matematikk på papir og deres sosioøkonomiske hjemmebakgrunn.

I dette tilfellet kunne en slik analyse vært begrunnet av at man ønsket å iso-
lere den unike effekten som det å bruke IKT i matematikktimene har på elevenes
evner til å besvare oppgaver på en digital matematikkprøve. Men siden evnen til
å svare godt på en digital prøve sannsynligvis er veldig avhengig av en generell
dyktighet i matematikk, og siden hjemmeforholdene også kan ligge under å
påvirke verdiene på flere av disse variablene, vil denne korrigerte eller kontrol-
lerte effekten kunne være nyttig. Dette kan for eksempel være en analyse som
hjelper oss et stykke på vei i å finne svar på spørsmålet om i hvilken grad det er
nyttig å arbeide med IKT i matematikktimene dersom vi ønsker at elevene skal
bli dyktige på den typen matematiske utfordringer de kan få på en digital prøve.

Det viser seg imidlertid at hvor mye hver variabel «bidrar» til dette, i aller
høyeste grad er avhengig av hvilke variable som allerede er tatt med. Grunnen
til dette er den samme som nevnt ovenfor, nemlig at de uavhengige variablene
også korrelerer seg imellom. Hvilket sett av variable vi har med i vår regre-
sjonsmodell vil i stor grad bestemme resultatet, og tolkningen av de individuelle
bidragene er av den grunn utfordrende. Det gir derfor ofte ikke mye mening å
kaste mange variabler inn i en slik multippel regresjonsmodell uten at man først
har tenkt godt gjennom hva slags spørsmål man egentlig ønsker å finne svar på.
I eksemplet ovenfor kan det eksempelvis tenkes at Bruk av IKT i matematikkti-
mene har en positiv virkning på både den digitale prøven og den papirbaserte
prøven. I og med at vi i modellen korrigerer for elevenes dyktighet i matema-
tikk på papir, vil effekten av Bruk av IKT bli kunstig lav, og i enkelte slike til-
feller, vil vi sågar oppleve at koeffisientene blir negative når vi bruker regresjon
for å finne slike effekter der vi kontrollerer for et sett med andre variabler.

Noen ganger er det imidlertid meningsfullt å bruke slik multippel regresjon
for å studere hvilken effekt en variabel (eksempelvis minoritetsstatus) har på en
annen variabel (for eksempel matematikkprestasjoner) når vi samtidig korrige-
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rer for at en tredje variabel (for eksempel hjemmets sosioøkonomiske status).
På denne måten kan man utrykke korrigerte effekter, som i vårt eksempel vil gi
et mål på hvor stor minoritetseffekten ville vært dersom de hadde hatt samme
sosioøkonomiske hjemmebakgrunn. På samme vis kan styrken til slike effekter
uttrykkes ved hjelp av såkalte partielle korrelasjonskoeffisienter, som gir ver-
dien for en korrelasjon mellom to variabler når vi kontrollerer for en tredje.

Å slutte fra utvalg til populasjon
Populasjon og utvalg
Når vi gjør en undersøkelse slik som i PISA, lar vi et utvalg av norske elever
delta i undersøkelsen, men de deltakende elevene er trukket ut fra en popula-
sjon, i vårt tilfelle alle 15-årige elever i Norge. Elevene i utvalget representerer
hele populasjonen, og de er trukket ut på en slik måte at alle elevene i popula-
sjonen har en viss kjent sannsynlighet for å bli med i utvalget, men ikke nød-
vendigvis den samme sannsynligheten for alle. Vi er i utgangspunktet ikke spe-
sielt interessert i resultatene for elevene i utvalget, men derimot i den grad de
kan fortelle oss om situasjonen for hele populasjonen. Når vi for eksempel fin-
ner at guttene skårer lavere enn jentene når det gjelder leseforståelse, så er det
et viktig spørsmål om vi kan slutte fra resultatene for utvalget til at guttene i
gjennomsnitt har dårligere leseforståelse enn jentene også i hele populasjonen,
altså for landet som helhet. Signifikans og konfidensintervall er i denne sam-
menheng to viktige begreper.

Signifikante forskjeller mellom gjennomsnittsverdier
Når vi skal sammenlikne grupper av elever for å se hvem som har høyest gjen-
nomsnittsverdi for en eller annen variabel, spør vi ofte om forskjellen vi finner
er statistisk signifikant eller ikke. Vi kan være interessert i om norske elever
skårer signifikant lavere i lesing enn svenske, eller om gutter har signifikant
mer positiv holdning til matematikk enn jenter. Nøkkelen til å forstå dette
begrepet ligger i å innse at enhver uttrekking av utvalget innebærer et element
av tilfeldighet. Hadde uttrekningen av utvalget i PISA blitt foretatt på nytt, ville
andre elever blitt med, og resultatene ville vært annerledes enn de ble. Men sta-
tistikkens lover sørger for at det er en grense for hvor forskjellig de enkelte
utvalgene kunne ha blitt, og denne grensen er lavere jo flere som er med i utval-
get. Vi knytter gjerne en bestemt sannsynlighet til overveielsene nevnt over.
Ofte bruker vi 5 % sannsynlighet som et kriterium for vårt signifikansnivå, og
det har vi brukt i denne boka også. For å vende tilbake til PISA og kjønnsfor-
skjeller i leseforståelse: Når jentene skårer signifikant høyere enn guttene,
mener vi med det at det er liten sannsynlighet for at denne forskjellen bare skyl-
des tilfeldigheter ved de uttrukne elevene.
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Feilmargin, konfidensintervall og standardfeil
Noen ganger ønsker vi å sammenlikne flere elevgrupper på en gang, og vi vil
gjerne angi den feilmarginen vi har når det gjelder å anslå gjennomsnittsverdier
for hele populasjonen ut fra gjennomsnittet for utvalget. Et 95 % konfidensin-
tervall for gjennomsnitt angir det intervallet gjennomsnittet for hele populasjo-
nen med 95 % sannsynlighet ligger innenfor. Andre prosenter forekommer, for
eksempel 99 %, men i denne boka bruker vi konsekvent 95 %.

Ved hjelp av diagrammer med konfidensintervaller kan vi visuelt få et raskt
inntrykk av hvilke forskjeller som tydelig er signifikante, og hvilke som åpen-
bart ikke er det. Hvis konfidensintervallene ikke dekker hverandre, er det et
tegn på at forskjellene er signifikante. Tilsvarende, hvis de i stor grad overlap-
per hverandre, er forskjellene ikke signifikante. (Det kan være svak overlapping
og likevel signifikant forskjell.)

Når vi skal bestemme hvor store feilmarginer vi må operere med (eller stør-
relsen på konfidensintervallene), brukes ofte begrepet standardfeil. Vi tenker
oss at vi mange ganger trekker et tilfeldig utvalg fra en og samme populasjon.
Gjennomsnittsverdien vil ikke bli den samme hver gang, men den vil variere litt
rundt gjennomsnittet for hele populasjonen. Jo større utvalgene er, jo mindre
spredning vil det bli for disse gjennomsnittene. Disse gjennomsnittene danner
selv en fordeling, og standardavviket til denne fordelingen kalles standardfei-
len (egentlig standardfeilen til gjennomsnittet) og forkortes ofte SE, på engelsk
Standard Error (of the mean). Standardfeilen (til gjennomsnittet) kan uttrykkes
ved hjelp av standardavviket s (til fordelingen) og antall personer i utvalget (N):

Vi ser altså at jo større utvalget er, jo mindre blir standardfeilen og dermed kon-
fidensintervallet. Ved å ha et stort utvalg kan vi oppnå stor presisjon ved
bestemmelse av populasjonsgjennomsnittet. Derimot inngår ikke populasjo-
nens størrelse i dette uttrykket. Dette er grunnen til at for å oppnå samme grad
av presisjon i PISA er det ikke nødvendig å ha et større utvalg elever i store land
enn i små.

Siden to standardavvik i hver retning dekker omtrent 95 % av tilfellene, vil
konfidensintervallet (95 %) for gjennomsnittet bestå av det intervallet vi får når
vi går to standardfeil i hver retning ut fra gjennomsnittsverdien. Når standard-
feilene til gjennomsnittsverdier er gitt, kan vi altså lett selv regne ut feilmargi-
nene: Feilmarginene utgjør alltid to standardfeil.19

19. Skal vi være litt mer korrekte vil et konfidensintervall svare til ± 1,96 SE.

SE
s

N
=
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Standardfeil og konfidensintervall for prosenttall
Når vi skal slutte fra utvalget av elever til hele populasjonen, vil det som beskre-
vet ovenfor, bli en usikkerhet som skyldes tilfeldigheten ved trekking av skoler
og elever. Gjennomsnittsverdiene av de ulike skåreverdiene blir derfor angitt
med standardfeil (eller feilmarginer). På samme måten forholder det seg med
prosenttall. I slike sammenhenger er det en enkel sammenheng mellom stan-
dardfeilen til prosenttallet og antall elever:

der p er prosentandelen og N er antall elever.
Et eksempel vil belyse dette. Hvis vi trekker 400 elever tilfeldig fra en popu-

lasjon, og 70 % av dem svarer riktig på en oppgave, så vil standardfeilen i dette
tilfellet bli:

Feilmarginen blir dobbelt så stor, eller 4,6 prosentpoeng (her brukes ikke pro-
sent, for det kan misforståes), og det betyr at konfidensintervallet går omtrent
fra 65 % til 75 %. Med 95 % sannsynlighet ligger prosenttallet som kan svare
riktig i hele populasjonen, mellom disse grensene.

Signifikante vs. store forskjeller. Effektstørrelse
Som beskrevet tidligere må målte forskjeller være signifikante for å være inter-
essante. Men at målte forskjeller mellom elevgrupper er signifikante, er i seg
selv ikke noen garanti for at de er store, interessante eller viktige. Jo flere som
deltar i en undersøkelse, jo mindre blir feilmarginene, og jo lettere er det at
målte forskjeller er signifikante. Men de blir ikke større av den grunn. Målte
forskjeller kan være signifikante fordi de er store og/eller fordi mange er med i
undersøkelsen. I en storskala undersøkelse som PISA, med flere tusen elever i
utvalget, blir selv små og ubetydelige forskjeller signifikante i statistisk for-
stand. Det ligger derfor en viss fare forbundet ved å rapportere funn som i og
for seg er signifikante, men som fra et pedagogisk eller skolepolitisk synspunkt
er totalt uvesentlig.

Det er derfor ofte naturlig også å angi et mål for hvor «store» forskjeller mel-
lom elevgrupper er. Hva som er «stor» forskjell for en bestemt variabel, avhen-
ger av hvor stor spredning det er i materialet som helhet. En vanlig måte er å

SE
p p

N
=

−( )100

SE = ⋅ =70 30

400
2 3,
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angi forskjellene som standardiserte forskjeller, også kalt effektstørrelse: Hvor
stor forskjellen er når vi bruker ett standardavvik som målenhet.

Fordelen ved å måle for eksempel kjønnsforskjeller i effektstørrelse er at et
slikt mål kan brukes til å sammenlikne resultater for helt ulike variabler på en
meningsfull måte. Hvis jenter skårer 10 poeng høyere enn guttene på en lese-
test, sier det oss ingenting om hvor «stor» denne forskjellen egentlig er. For å
kunne vurdere det, måtte vi vite hvordan fordelingen av poengsummer er. Hvis
standardavviket for denne lesetesten er 20 poeng, så sier vi at effektstørrelsen
er på 10/20 = 0,5. Tilsvarende, hvis guttene skårer 10 poeng høyere på en mate-
matikktest der standardavviket er på 50 poeng, så blir effektstørrelsen i guttenes
favør 0,2, altså mye lavere. Kjønnsforskjellen, og dermed den pedagogiske
betydningen av resultatet, er mye større i det første tilfellet.

I denne rapporten har vi stort sett oppgitt effekter som regresjonskoeffisien-
ter og alle disse kan sammenliknes med hverandre siden koeffisientene er
uttrykk for en tilsvarende effekt på den samme matematikkskalaen. I og med at
skåren som PISA opererer med i eksempelvis matematikk har et standardavvik
som er lik 100 internasjonalt, vil vi også kunne oppfatte disse regresjonskoeffi-
sientene som standardiserte effektstørrelser. En regresjonskoeffisient på
eksempelvis 15, svarer da omtrent til en effektstørrelse på 0,15.

Signifikante vs. store korrelasjoner
Også for korrelasjoner mellom to variable kan vi snakke om signifikans. En
positiv korrelasjon mellom to variabler innebærer at det er en tendens til at høy
verdi for den ene variabelen og en høy verdi for den andre variabelen opptrer
for de samme elevene. Men dette gjelder for elevene som var med i utvalget.
Hvis denne korrelasjonskoeffisienten er signifikant positiv, så betyr dette at den
med stor (minst 95 %) sannsynlighet også er positiv for hele populasjonen. Den
positive korrelasjonen kan da ikke med rimelig sannsynlighet tilskrives bare en
tilfeldighet ved utvalget som ble trukket ut.

På samme måte som når det gjelder forskjeller mellom gjennomsnittsver-
dier, kan korrelasjonene godt bli signifikant positive selv om de er små (<0,10),
bare vi har mange elever med i undersøkelsen. Hva som regnes som store og
små korrelasjoner, må vurderes i hvert tilfelle. Den pedagogiske eller politiske
betydningen av en korrelasjon avhenger både av dens størrelse og av hva det
saklig sett dreier seg om.

Gruppeutvelging og design-effekt
De vurderingene vi hittil har presentert når det gjelder standardfeil og dermed
konfidensintervaller for gjennomsnitt og prosenttall, forutsetter egentlig at alle
elevene er trukket ut enkeltvis. Slik er det imidlertid ikke i PISA, og slik er det
nesten aldri i andre undersøkelser i skolen heller. Uttrekkingen i PISA har fore-
gått ved en såkalt gruppeutvelging, ved at det først er trukket ut skoler, og der-
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etter er 30 elever trukket ut på hver deltakerskole. Dersom det er færre enn 30
aktuelle ved en skole, er alle med. Elever som går på samme skole har imidlertid
noen egenskaper til felles ved at de bor på samme sted, kommer fra liknende
hjemmebakgrunn, har opplevd samme type undervisning etc., i større grad enn
om de hadde vært trukket enkeltvis. Spredningen av verdier for de enkelte vari-
ablene blir derfor kunstig lav, noe som fører til at vanlige utregninger fører til
for lave standardfeil og feilmarginer.

Prosedyrene for å beregne standardfeil og feilmarginer med slike komplekse
utvalg er svært kompliserte og omstendelig. I PISA er det brukt en metode som
kalles «Balanced Repeated Replication method». Uten å gå i for mange detaljer
kan vi beskrive denne metoden slik: På kunstig måte lages det mange alterna-
tive utvalg fra det originale utvalget av skoler. Dette gjøres ved å gi hver skole
ulik vekt hver gang. I alt er det et sett med 80 forskjellige vekter for hver skole.
Korrekte beregninger av standardfeil tar altså utgangspunkt i 80 beregninger av
gjennomsnittsverdier og hvordan disse varierer.

Hvor store disse design-effektene er for vårt utvalg av elever, avhenger av
hvilke variabler det dreier seg om. De gjør seg aller sterkest gjeldende for spørs-
mål som har med forholdene på skolen som helhet, siden elever på samme skole
her i stor grad har samme erfaring. Design-effekten kan i slike tilfeller komme
helt opp i en faktor 4, og det betyr at mens det virkelige antall elever som svarte
på et spørsmål, er ca. 4000, så svarer det til at vi har et effektivt utvalg som bare
er på 1000. Feilmarginene for gjennomsnittsverdier og prosenttall for slike vari-
abler må da justeres opp med en faktor 41/2 = 2. Også for skåreverdier for kunn-
skap har vi måttet justere standardfeilene, men utslagene er ikke like store for
slike variabler. I vårt land dreier det seg typisk om å justere opp standardfeilene
en faktor 1,5. Men i land der forskjellene mellom skoler er større, særlig der det
er «streaming» mellom skoleslag på det aktuelle alderstrinnet, kan design-
effekten bli vesentlig større.

Utvalgssannsynligheter og vekting
I alle resonnementene ovenfor er det antatt at elevene ble trukket ut med like
stor sannsynlighet, men så enkelt er det ikke. De elevene som deltok i undersø-
kelsen, skulle representere alle norske elever i hele populasjonen. Men for at de
skulle kunne gjøre det på beste måte, må vi tillegge hver elev en vekt som for-
teller hvor mange elever i hele populasjonen eleven representerer. Den vekten
en elev tillegges, avhenger av med hvilken sannsynlighet eleven ble trukket ut,
og av hvor mange andre uttrukne elever på samme skolen som faktisk deltok.
For de fleste elevene er vektene nokså like. De er gjennomsnittlig omkring 12,
siden det er omtrent 12 ganger så mange elever i hele populasjonen som i vårt
utvalg. Men elevene på ulike skoler hadde ikke samme sannsynlighet for å bli
trukket ut. Trekkingen foregikk på den måten at store skoler hadde større sann-
synlighet for å bli trukket ut enn små. Derimot var det for enkeltelever større
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sannsynlighet for å delta på en liten enn en stor skole. Og videre: Hvis en uttruk-
ket elev var fraværende under testen, måtte de andre deltakende elevene på sko-
len tillegges en litt høyere vekt, siden de hver for seg skal representere litt flere.

Ved beregning av gjennomsnittsverdier og prosenttall i denne rapporten er
det hele tiden brukt vektede verdier for elevdata. For Norge blir resultatene om
vi bruker vektede eller uvektede data (alle elevene teller like mye) nokså like,
og unntatt i noen få tilfeller innebærer det ingen vesentlig forskjell når det gjel-
der kvalitativ tolkning av resultatene. I andre land som har trukket elever anner-
ledes, kan imidlertid vekting av dataene være helt avgjørende for å få menings-
fulle landsgjennomsnitt.

Konstrukter som samlevariabler. Reliabilitet
Både PISA-testen og spørreskjemaene inneholder en rekke enkeltvariabler.
Noen av disse er ment å fungere separat (som for eksempel kjønn), men de
fleste av dem inngår i en samlevariabel (eller indeks), og vi sier at denne sam-
levariabelen representerer skåreverdier for et konstrukt. Vi beregner skårever-
dier for prestasjoner ved hjelp av en rekke oppgaver for derved å oppnå en til-
strekkelig høy reliabilitet. Hadde vi bare brukt noen få oppgaver, ville det vært
altfor store tilfeldigheter når det gjaldt hvor godt oppgavene passet den enkelte
elev eller elevgruppe. Slik er det også når det gjelder konstrukter av typen hjem-
mets sosioøkonomiske status eller elevens selvoppfatning. Alle slike konstruk-
ter er målt ved hjelp av et sett av variabler, og det er et ufravikelig krav at disse
variablene må støtte opp om hverandre, at de viser en rimelig høy indre konsis-
tens. Jo lavere konsistens (eller om vi vil, jo mer forskjellig enkeltspørsmålene
er), jo flere spørsmål må vi ta med for få tilstrekkelig høy reliabilitet. Dette er
grunnen til at vi trenger mange oppgaver i en faglig test, mens det holder med
noen få (typisk 3-5) spørsmål for et holdningskonstrukt. Denne boka inneholder
mange eksempler på konstrukter. I hvert tilfelle vil vi angi hvilke konkrete
spørsmål til elevene som inngår i konstruktet. For alle konstruktene som er
brukt i denne rapporten, er reliabiliteten beregnet til å være god nok (alfa rundt
eller over 0,70, se nedenfor).

Men hva er «god nok» reliabilitet? Dette uttrykkes ofte gjennom en reliabi-
litetskoeffisient som kalles Cronbachs alfa. Dette er en koeffisient som ut fra
hvor godt de enkelte spørsmålene samvarierer, beregner hvor stor andel av vari-
ansen i målet som kan knyttes til den underliggende latente variabelen og hvor
stor andel av variansen som reflekterer tilfeldigheter i valg av oppgaver/enkelt-
spørsmål. Man kunne jo ha brukt andre spørsmål i stedet. En høy alfa betyr at
resultatet for enkeltelever i liten grad bestemmes av nøyaktig hvilke oppgaver/
spørsmål som er med i samlevariabelen, så da ville resultatene blitt omtrent det
samme om vi byttet ut en oppgave med en annen. En verdi på 0,70 for alfa reg-
nes i mange sammenhenger som en nedre grense for et konstrukt som skal bru-
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kes til å sammenlikne grupper av elever. En slik verdi forteller oss at 70 % av
variansen (som representerer den informasjonen samlevariabelen gir oss) er
«sann varians», mens resten (30 %) er «feilvarians». Begrepet «feilvarians»
indikerer ikke at noe er gjort feil, men at det representerer noe annet enn det som
er felles for variablene som inngår. Populært sagt: Vi har 70 % sann varians og
30 % «bingo». (Når vi summerer opp slike konstrukter for elever på gruppe-
nivå, vil imidlertid dette være en tilfeldig feilkilde. Gjennomsnitt for en gruppe
vil derfor være mer stabilt enn det «bingo»-metaforen indikerer.)

I tilfeller der man tilstreber å sammenlikne enkeltpersoner og grupper av
personer med høy presisjon, ligger alfa vanligvis mye høyere enn 0,70. For de
ulike skalaene i PISA-testen ligger de over 0,90. Også i tester eller eksamener
som får store konsekvenser for enkeltpersoner, bør det være et viktig mål at alfa
er høy.

Rasch-modell
Internasjonale rapporteringsskalaer for prestasjoner
Som beskrevet i de foregående kapitlene er det beregnet kognitive skåreverdier
for elevene innenfor flere områder. I tillegg til en hovedskår for lesing, mate-
matikk og naturfag, er det også laget skårer for de tre digitale prøvene. Det er
også laget skårer for noen underområder i matematikk. I PISA-prosjektet blir
alle skåreverdiene beregnet ved hjelp av en såkalt Rasch-modell (oppkalt etter
dansken Georg Rasch, som utviklet modellen) ut fra antall oppnådde poeng
innenfor hvert fagområde. Siden heftene er svært forskjellige, går det ikke an å
bruke antall riktige svar (råskåre) til å sammenlikne elevene direkte. Den klas-
siske måten å sammenlikne på ville innebære å lage en standardisert skåre ved
å standardisere råskårene for hvert hefte for seg.

I denne delen vil noen sentrale aspekter ved Rasch-modellen bli forklart,
spesielt hvordan er brukt i PISA-sammenheng. Som for resten av dette metode-
vedlegget: For de som vil sette seg mer inn i temaet, finnes det mye spesiallit-
teratur.

I Rasch-modellen bestemmer man hver oppgaves vanskelighetsgrad v og
hver elevs dyktighet d ved hjelp av et sett av likninger som knytter disse to set-
tene av variabler sammen. Modellen består av at det antas at det er en enkel
sammenheng mellom en elevs dyktighet innen et fagområde og sannsynlighe-
ten for at en bestemt oppgave skal løses riktig. En oppgaves vanskelighetsgrad
v er definert som den dyktigheten d en elev må ha for å ha 50 % sannsynlighet
for å få riktig svar. Fordelingen av sannsynligheter for alle andre verdier for d
er antatt å følge kurver som vist på figur 2, såkalte karakteristiske kurver for
oppgaver. Sannsynligheten for riktig svar ligger mellom 0 og 1 og øker med
økende dyktighet.
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Den matematiske formelen for en karakteristisk kurve er

I matematikken kalles en slik sammenheng en logistisk funksjon. Som det fram-
går av formelen, er det altså differansen mellom d og v som bestemmer hvor
stor sannsynligheten er for riktig svar. For en svært flink elev er d høy, og
eksponenten får en stor positiv verdi, slik at sannsynligheten for at eleven svarer
riktig, P, blir nesten 1. For en svært svak elev får eksponenten en stor negativ
verdi, og P blir nær 0. For en elev med dyktighet lik vanskelighetsgraden blir
eksponenten lik 0, og sannsynligheten for riktig svar 0,5 eller 50 %. I eksempe-
let ovenfor (figur 2) kan vi se at en elev med dyktighet lik 0 har sannsynlighet
0,5 til å svare riktig på den «grønne» oppgaven, som dermed har en vanskelig-
hetsgrad på 0. Den samme personen har sannsynlighet litt over 0,25 for å svare
riktig på den «svarte» oppgaven. En person med dyktighet lik 1 vil ha sannsyn-
lighet omtrent 0,75 for å skåre riktig på den «grønne» oppgaven, mens sannsyn-
ligheten for riktig svar på den «svarte» oppgaven er 0,5. I henhold til dette sier
vi at den «grønne» oppgaven har vanskelighetsgrad lik 0 og den «svarte» van-
skelighetsgrad lik 1.

En oppgaves vanskelighetsgrad er altså den dyktigheten en person må ha for
å ha en sannsynlighet på 0,5 for å svare riktig. På tilsvarende måte er dyktighe-
ten til en person den vanskelighetsgraden en oppgave må ha for at personen skal
ha sannsynligheten 0,5 for riktig svar. De to størrelsene d og v inngår altså i
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prinsippet på en symmetrisk måte, og de to sammenhengene gir mening til og
definerer begge størrelsene samtidig.

De absolutte verdiene langs x-aksen kan velges tilfeldig, da det bare er de
innbyrdes plasseringene som er vesentlige. Forskjellen i vanskelighetsgrad
mellom de vanskeligste og letteste oppgavene blir i praksis omtrent 5-6 enheter,
mens nullpunktet kan velges fritt. Omtrent det samme blir forskjellen i dyktig-
het mellom de beste og de svakeste elevene.

I praksis bestemmer man seg for å standardisere og transformere vanskelig-
hetsgrader og dyktigheter slik at personene får en bestemt gjennomsnittsverdi
og et bestemt standardavvik. I PISA har man valgt å bruke henholdsvis 500 og
100 når alle OECD-lands data behandles sammen. Dette betyr for eksempel at
en kan forvente at omtrent 2/3 av elevene internasjonalt har skåreverdi mellom
400 og 600 poeng (mindre enn ett standardavvik fra gjennomsnittet). Tilsva-
rende vil omtrent 95 % av elevene ha skåre mellom 300 og 700 poeng.

Ved hjelp av slike skåreverdier er gjennomsnittsverdier sammenliknet mel-
lom land og mellom grupper av elever innad i vårt eget land. Det er verdt å
merke seg at alle poengsummene er relative og bare har mening i forhold til den
ovenfor nevnte standardiseringen av gjennomsnitt og spredning. En gjennom-
snittsverdi for et land på 450 poeng betyr at elevene i landet i gjennomsnitt er
beregnet til å ligge et halvt standardavvik lavere enn det internasjonale gjen-
nomsnittet. Det er verdt å merke seg at en skåre på 0 ikke angir at ingen oppga-
ver er riktig, men derimot en skåre som ligger fem standardavvik under gjen-
nomsnittet. En så lav verdi vil ingen elev få, selv om alle oppgavene er galt
besvart! Vi kan altså si at tallet 0 i denne sammenheng ikke har noen viktig
betydning, og vi har derfor valgt å unngå å framstille skåreverdier grafisk med
søyler som begynner på 0.

Rasch-skala for holdninger og bakgrunnsdata
Ved måling av holdninger i PISA er det gjennomgående brukt en såkalt Likert-
skala fra 1 (svært uenig) via 2 (uenig) og 3 (enig) til 4 (svært enig). Når det gjel-
der bakgrunnsdata, er det også brukt andre graderte skalaer. Men felles for
mange av disse variablene gjelder at de inngår i samlevariabler eller konstrukter
(se ovenfor). For hvert konstrukt beregnes elevenes «skåre» ut fra svarene på
de variablene som inngår. Også for slike konstrukter er utregningene av skåre-
verdier gjort ved hjelp av en tillempet versjon av Rasch-modell. Dette har blant
annet den fordel at det ellers ville vært vanskelig å håndtere elever som ikke har
svart på alle spørsmålene som inngår i konstruktet. Å ta gjennomsnittet av de
besvarte spørsmålene ville ikke bli helt riktig, siden det ikke er like lett å være
enig i hvert av spørsmålene. Med Rasch-modell får elevene en skåre ut fra de
spørsmålene de har svart på, uten at dette blir «skjevt». Alle disse skåreverdiene
er standardisert internasjonalt til gjennomsnitt 0 og standardavvik 1. En ulempe
er da at skåreverdiene bare har mening i forhold til det internasjonale gjennom-
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snittet og ikke direkte i forhold til ordlyden i spørsmålene og svaralternativene.
For bedre å illustrere hvordan elevene faktisk svarte, har vi også gitt informa-
sjon om hvordan elevene svarte på hvert spørsmål for seg.

Nivåer for dyktighet
Ved å bruke Rasch-modell til beregning av elevenes dyktigheter og oppgavenes
vanskeligheter er alle oppgaver og elever plassert langs samme skala, som vi
her kaller dyktighets- eller prestasjonsskala («proficiency scale»). Ved hjelp av
dette kan man inndele skalaen etter nivåer (egentlig intervaller) av dyktighet og
bruke kjennetegn for oppgavene til å beskrive hva typiske elever på hvert nivå
faktisk kan. Det er flere aktuelle framgangsmåter for å få til dette, et viktig skille
går etter om nivåene fastsettes først og kompetansebeskrivelsene utledes fra
oppgavene etterpå, eller om kompetansebeskrivelsene i hovedsak er gitt og at
skille mellom nivåene blir satt til å passe med dette. I PISA brukes den første
metoden, og den skal kort bli forklart her.

Grensene mellom nivåene er basert på to viktige premisser. For det første et
fast punkt spesifiseres. Det har vært en omfattende diskusjon om hva som burde
settes som en slags nedre grense (for det laveste nivået, nivå 1). Denne verdien
er bestemt ut fra en detaljert diskusjon av kompetansene som kreves for å løse
de aller letteste oppgavene. Elever som ligger under dette, vil for hver eneste
oppgave ha lav sannsynlighet for å løse den riktig. (At slike elever likevel sva-
rer riktig på noen veldig få oppgaver, er en annen sak.) Disse elevene, som
utgjør omtrent 5 % i OECD, sies å ligge under nivå 1. Resten av skalaen (i prak-
sis så langt opp som de vanskeligste oppgavene tilsier) er delt inn i like store
intervaller, og antall slike intervaller bestemmer hvor brede de er. For hvert av
disse er det laget en tekst som beskriver hva som kjennetegner elevenes dyktig-
het eller kompetanse. Denne teksten er utformet på bakgrunn av oppgavene
som elevene på de ulike nivåene lykkes med.

Prinsippet for å plassere elever i nivåer er slik: Hver elev plasseres i det høy-
este nivået der han/hun etter sin totalskåre forventes å svare riktig på over halv-
parten av oppgavene. I en tenkt prøve bestående av en tilfeldig fordeling av
oppgaver med vanskegrad innenfor et bestemt nivå, vil elever med lavest dyk-
tighet innenfor dette nivået forventes å ha akkurat 50 prosent riktige svar.
Elever helt på toppen av dette nivået forventes å få til en høyere prosentdel av
oppgavene.

Lenking og måling over tid
I PISA brukes såkalt lenking for to litt ulike formål. For det første bruker PISA
et avansert design med mange litt ulike versjoner av prøvene. Hver elev får ett
bestemt av 13 litt ulike hefter. I de fleste av disse heftene er det oppgaver fra
alle de tre fagområdene, men det var flest matematikkoppgaver i prøvene i
2012. På denne måten har vi informasjon fra elevene på det som svarer til en
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testlengde på over 7 timer, selv om hver enkelt elev har brukt bare 2 timer på å
besvare oppgaver. Dette gjør at PISA kan utvikle mye bredere mål på de faglige
dyktighetene som er inkludert. For at dette skal være mulig, er det lagt inn felles
overlapp mellom prøveheftene etter et system som sikrer at alle oppgavene
«møter hverandre» minst en gang, og for å sikre at de samme oppgavene får
opptre på fire ulike steder i heftene. Hvis for eksempel noen oppgaver kun
hadde blitt plassert bakerst i heftet, ville oppgavene ha framstått som litt van-
skeligere enn de er, siden elevene mot slutten gjerne er litt mer sliten og fordi
noen få elever ikke rekker å svare på de aller siste oppgavene. For å klare å plas-
sere poengsummene som elevene har fått på de litt ulike prøvene på en felles
skala, har det blitt brukt avanserte metoder for å kunne sammenlikne prestasjo-
nene på tvers av de 13 heftene. Dette kaller vi for lenking.

De samme prinsippene for lenking blir også brukt for å kunne si noe om
utvikling over tid. For å få til dette bruker PISA mange av de samme oppgavene
hver gang. Disse oppgavene kaller vi for ankeroppgaver, og disse blir ikke
offentliggjort. Ankeroppgavene skaper en «fellesnevner» for prøvene over tid
som gjør at varianter av det samme lenkeprinsippet som er omtalt ovenfor, kan
gjøres. På denne måten kan man for OECD som helhet observere at gjennom-
snittet går opp eller ned fra en gjennomføring til den neste, og man kan også
observere om spredningen endrer seg over tid. Prinsippet i PISA er at «null-
punktet» er det året hvor det aktuelle fagområdet for første gang var fokusfaget.
Det er grunnen til at mange av sammenlikningene i denne rapporten er gjort
med resultater fra PISA 2003. I 2003 ble gjennomsnittsverdien for OECD i
matematikk (og de andre matematikkskalaene) satt til 500 og standardavviket
ble satt til 100. Alle senere matematikkskårer har ved hjelp av lenking blitt plas-
sert på den skalaen som ble utviklet i 2003. Dersom slike metoder for å lenke
over tid ikke hadde blitt brukt, kunne man ikke sagt noe om hvordan gjennom-
snittet og spredningen innen OECD endrer seg over tid. Tilsvarende kunne man
for Norge kun ha konkludert om gjennomsnittet hadde blitt relativt svakere eller
sterkere enn gjennomsnittet i OECD, eller relativt til prestasjoner i andre land
som vi synes det er relevant å sammenligne oss med. Med denne lenkingen kan
det imidlertid rapporteres absolutte endringer over tid.

I PISA 2012 var mange av konstruktene fra spørreskjemaene til elevene og
lærerne også med i 2003. Tilsvarende lenkemetoder har også blitt brukt for å
kunne plassere verdiene for disse konstruktene i 2012 på de skalaene som ble
utviklet i 2003. På denne måten er det mulig å si noe om utviklingen av for
eksempel læringsmiljøet eller elevenes holdninger til matematikk.
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