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Denne rapporten handler om forskjeller mellom skoler nér det gjelder
resultater pad leseunderspkelsen i PISA-prosjektet. Szrlig dreier det
seg om hva som kjennetegner skoler som presterer hoyt. Vi er spesielt
ute etter & nerme oss skolens bidrag til & fremme faglige prestasjoner,
og vi konsentrerer oss derfor om & ta forskjeller i elevenes
forutsetninger med i betraktning, siden dette er faktorer som skolen
ikke kan gjere noe med. Dette gjor vi ved & se pa forskjellen mellom
skolenes faktiske prestasjoner og de som kan forventes ut fra elevenes
forutsetninger. Var definisjon av ”gode” skoler i denne rapporten er
skoler som presterer bedre enn forventet, og det viser seg at skoler
som skérer heyt, ikke nedvendigvis framstar som “gode” skoler. Ut
fra PISA-dataene kan vi si en god del om hva som kjennetegner
”gode” skoler ut fra var definisjon.

Denne rapporten inneholder et budskap om at enkle sammenlikninger
mellom skoler nér det gjelder prestasjoner, ikke er szrlig meningsfulle
sa lenge skolenes elevgrunnlag kan vere s forskjellige. Bare ved 4 ta
disse forskjellene med i betraktning kan skoler sammenliknes péd en
fruktbar méate. Vi vil framheve at dette er spesielt viktig i en tid med
okt offentlighet om laeringsresultater.

Utdannings- og forskningsdepartementet har finansiert arbeidet med
denne rapporten. Vi vil takke vére kolleger Ole Kristian Bergem,
Marion Caspersen, Lise Faafeng, Liv Sissel Grenmo, Rolf Olsen og
Astrid Roe for praktisk hjelp og gode faglige rad.

Blindern, januar 2004

Are Turmo og Svein Lie






i B 3 P RSB T
T INNLEDNING

A school is effective to the extent that it “adds value” by
realizing the potential of the student body through efficient
organization and effective instruction. From this perspective,
the student body may be considered the raw material that the
school has to work with as an organization for promoting
learning. If all schools had students with the same initial level
of advantage and preparation, then school effectiveness would
simply be a matter of comparing average student achievement
at the end of the school year. However, since schools in many
countries vary considerable in the composition of their student
bodies, any study of school effectiveness must take this fact into
account (Martin mfl. 2000, p. 9).

I denne rapporten studerer vi hva som kjennetegner norske skoler som
skarer henholdsvis heyt og lavt i PISA 2000-studien. Dette blir gjort
ved 4 se elevenes faglige prestasjoner i sammenheng med data fra to
sperreskjemaer, et elevsperreskjema og et skolesparreskjema. Elev-
sporreskjemaet ble besvart av elevene etter at den faglige preven var
gjennomfert, mens skolesperreskjemaet ble besvart av rektor eller
rektors stedfortreder. I rapporten opererer vi med to hovedpévirk-
ningskilder for elevenes faglige prestasjoner, nemlig hjemmet og
skolen. I trdd med sitatet ovenfor vil vi gjennom & korrigere for
clevenes hjemmebakgrunn spke & nerme oss skolens bidrag i1 proses-
sen med 4 skape gode faglige resultater. Med andre ord representerer
denne rapporten en analyse av skolenes bidrag til gode
elevprestasjoner ut over den pavirkning som hjemmet har.

1.1 Hvaer PISA?

PISA (Programme for International Student Assessment) er et stort
komparativt internasjonalt forskningsprosjekt i regi av OECD (Orga-
nisation for Economic Cooperation and Development). Prosjektet har
som mdl 4 sammenlikne 15-aringers kunnskaper og ferdigheter samt
deres evne til & reflektere over egen kunnskap og erfaring i lesing,



matematikk og naturfag. Ut fra et rammeverk som er utviklet for
undersgkelsen, gnsker man & belyse i hvilken grad elever som har full-
fort obligatorisk skolegang, har greid a tilegne seg ferdigheter og
kunnskaper som regnes for & vaere nedvendige for & kunne delta i sam-
funnet pa en konstruktiv mate. Prinsippet for dette rammeverket er
bestemt pé et politisk niva og utviklet videre av fagpersoner fra de tre
kompetanseomradene (OECD 1999 og 2000). En omfattende oriente-
ring om prosjektet og de norske resultatene er gitt 1 den norske PISA-
rapporten (Lie mfl. 2001).

I PISA er policy-relevante faktorer et hovedfokus. Utdannings-
politikere vil ha svar pa spersmél som: Forbereder vart skolesystem
barna pé 4 delta i samfunnet? Hvilken utdanningsstruktur og -praksis
gir de beste mulighetene for elever som har darlige ressurser hjemme-
fra? Hvor mye avhenger elevenes prestasjoner av skolens ressurser?
PISA er utviklet for 4 bidra til en ekt innsikt i blant annet disse spars-
malene. Analysene vil se pd hvordan demografiske, sosiale, gkono-
miske og utdanningspolitiske szrtrekk henger sammen med elev- og
skoleresultater.

Man ensker ogsd & se pd utviklingen over tid ved & gjennomfere en
undersekelse hvert tredje ar. Denne rapporten omhandler resultater fra
den forste undersgkelsen, fase 1, som fant sted varen 2000. Alle tre
kunnskapsomrédene lesing, matematikk og naturfag blir dekket hver
gang, men to tredeler av testtiden vil rette seg mot det som er hoved-
omradet. I fase 1, ogsé kalt PISA 2000, var hovedomradet lesing. 1
fase 2, PISA 2003, vil matematikk vaere hovedomrédet, og i fase 3,
PISA 2006, er det naturfag som skal vare i fokus. Ved & dekke alle de
tre fagomradene hvert tredje &r vil det veere mulig for hvert land & f&
en systematisk og pdlitelig oversikt over endringer i elevers
kompetanse innen hvert av disse sentrale kunnskapsomradene.

PISA organiseres som et samarbeid mellom medlemslandene i OECD.
Et utvalg med representanter fra hvert av deltakerlandene (Board of
Participating Countries) legger premissene for de politiske prioriter-
ingene og standard for utviklingen av hva som skal undersokes. Disse
representantene kommer fra det politiske eller forvaltningsmessig



niviet. Den praktiske administrasjonen og faglige ledelsen av
prosjektet skjer i regi av en internasjonal sammenslutning ledet av
Australian Council for Educational Research (ACER). Sammenslut-
ningen inkluderer ogsa Nederlands nasjonale institutt for utdannings-
forskning (CITO), Westat og Education Testing Service (ETS) fra
USA, samt Service de Pédagogie Expérimentale (SPE) ved universi-
tetet i Liege i Belgia. De har til sammen bred erfaring nar det gjelder 4
utforme og gjennomfare testsystemer, bade i nasjonale og interna-
sjonale sammenhenger. I tillegg er det dannet egne ekspertgrupper
innen hvert av de tre fagomradene og en for sperreskjemaene. Disse
gruppene er satt sammen av eksperter uavhengig av landene som
deltar i prosjektet, og de har som mal blant annet & utvikle forslag til
rammeverk og veare radgivere for oppgaveutvikling og valg av opp-
gaver. Mer detaljert informasjon om prosjektet finnes pa den interna-
sjonale hjemmesiden: www.pisa.oecd.org.

I Norge er PISA-prosjektet finansiert av Utdannings- og forsknings-
departementet (UFD). En prosjektgruppe ved Institutt for leererutdan-
ning og skoleutvikling (ILS) ved Det utdanningsvitenskapelige
fakultet, Universitetet i Oslo, har statt for gjennomferingen av
prosjektet. Svein Lie har veert prosjektleder for fase 1. Det norske
prosjektets hjemmeside er: www.pisa.no.

Det var omtrent 270 000 elever fra 32 land som deltok i PISA 2000-
undersekelsen, og i tillegg ble tilsvarende undersekelse gjennomfort i
13 land i lepet av 2002 (se OECD 2003). Disse landene er Albania,
Argentina, Bulgaria, Chile, Kina, Hongkong, Indonesia, Israel,
Litauen, Makedonia, Peru, Romania og Thailand.

Tabell 1 gir en oversikt over de landene som deltok i hovedunder-
spkelsen, PISA 2000. Fire deltakerland er ikke medlem av OECD, og
disse er merket med en stjerne i tabellen.



Tabell 1: Deltakerlandene i PISA 2000

Australia Japan Russland *
Belgia Korea Spania
Brasil * Latvia * Storbritannia
Canada Licchtenstein * |Sveits
Danmark Luxembourg Sverige
Finland Mexico Tsjekkia
Frankrike Nederland ** | Tyskland
Hellas New Zealand |Ungarn
Irland Norge USA
Island Polen Osterrike
Italia Portugal

* Land som ikke er medlem av OECD

**%  Nederland deltok, men deltakerprosenten fra skolene var sd lav at det ble
bestemt at dataene ikke skulle offentliggjores annet enn i noen fd
sammenhenger.

I mange tidligere internasjonale komparative undersgkelser som for
cksempel TIMSS (Third International Mathematics and Science
Study), har man konsentrert seg mer om “skolekunnskap” ved at
testen har veert basert pa deltakerlandenes lareplaner, se for eksempel
Lie mfl. 1997. 1 PISA tar man ikke utgangspunkt i landenes lare-
planer og skolefagenes “pensum”, men man tar i hovedsak sikte pa &
maéle elevenes evne til aktivt & bruke kunnskaper og erfaringer og
hvordan de forholder seg til emner som trolig vil vere relevante for
framtiden. PISA-underspkelsen er basert pd en internasjonal konsen-
sus pé politisk niva blant OECD-land om hva som anses & vare viktig
4 kunne i drene framover. Det er utviklet et rammeverk (OECD 1999
og 2000) som beskriver i detalj hva som males innen hvert fag.

I definisjonen av de tre kunnskapsomradene er det altsa lagt vekt pd
kunnskaper og ferdigheter som man antar blir viktig for unge mennes-
ker for 4 kunne spille en konstruktiv rolle i samfunnet. Det er fokus pé
nyttige mer enn fagspesifikke og formelle sider ved fagene. Interna-
sjonalt brukes begrepene Reading Literacy, Mathematical Literacy
samt Scientific Literacy. Dette er begreper som vanskelig kan over-



settes til norsk pd en meningsfull mate. 1 denne rapporten vil vi
konsentrere oss om det forste fagomradet, lesekompetanse.

Lesekompetanse krever at elevene kan utfore en rekke oppgaver
knyttet til ulike tekster. Oppgavene varierer fra & innhente spesifikk
informasjon til & vise en bred forstielse og tolke teksten og reflektere
over innhold og form. Tekstene som blir brukt, inkluderer ikke bare
vanlig prosa, men ogsa tabeller, skjemaer, grafer og diagrammer.

For fullstendighetens skyld gjengir vi her ogsé definisjonen av de to
andre fagkompetansene:

Matematikkompetanse innebzrer & kunne bruke matematisk kunn-
skap pa mange nivéer, alt fra enkle regneoperasjoner til matematisk
forstaelse og innsikt. Det krever ogsa kunnskap om og forstielse av en
rekke matematiske begreper som for eksempel sannsynlighet, forand-
ring og vekst, rom og form, forskjellen mellom statistisk og lovmessig
sammenheng.

Naturfagkompetanse innebarer & kunne bruke sentrale naturfaglige
begreper for & kunne forstd og bidra til & ta avgjerelser som har med
naturens verden & gjere. Det innebearer ogsad evne til & formulere
naturvitenskapelige problemstillinger, fore beviser, trekke natur-
vitenskapelige konklusjoner og formidle disse videre. I dette arbeidet
anvendes naturvitenskapelige begreper som har relevans for elevene,
bide né og i nermeste framtid. Dette innebzrer for fase 1, PISA 2000,
serlig naturvitenskapelige begreper om liv og helse, og om Jorda og
miljoet.

1.2 Data fra elevspeorreskjema og
skolespgrreskjema

Dataene som vil bli anvendt i denne rapporten, er hentet fra de to
sperreskjemaene som ble brukt i PISA 2000. Det ene sperreskjemaet
var til elevene (elevsperreskjema), mens det andre ble besvart av
rektor eller rektors stedfortreder (skolesperreskjema). Elevspeorre-
skjemaet inneholdt spersmal om elevens familie, elevens erfaringer
med den skolen hun gir pa og elevenes framtidsplaner. De fleste av
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spersmilene baserte seg pa at elevene skulle krysse av pa en sékalt
Likert-skala med typisk fire alternativer (for eksempel kategoriene
uenig, litt uenig, litt enig, enig). Elevene besvarte elevsperreskjemaet
etter at den faglige proven var ferdig gjennomfert. Skolesperre-
skjemaet inneholdt spersmal om skolens ressurser, antall laerere ved
skolen og deres kompetanse, karateristiske trekk ved skolens elever,
forholdet mellom skole og elev, noen av de administrative strukturene
ved skolen og noe om den pedagogiske praksisen ved skolen. Begge
sporreskjemaene kan i sin helhet lastes ned fra den norske PISA-
hjemmesiden (www.pisa.no).

I denne rapporten vil dataene fra de to sperreskjemaene bli sett i sam-
menheng med de faglige skarene til elevene. Som tidligere nevnt,
omfattet PISA 2000 tre ulike fagomréader; lesing, matematikk og
naturfag. Lesing var tillagt desidert mest testtid, og alle elevene hadde
et betydelig innslag av lesecoppgaver i den faglige preven. Denne
skareverdien vil derfor ha hovedfokus i vére analyser. Imidlertid
korrelerer de tre skareverdiene hoyt innbyrdes, slik at hovedbudskapet
fra véare analyser ville blitt det samme om vi hadde brukt en av de
andre fagomridene. Korrelasjonen mellom naturfag og lesing er for
gvrig sterkere (0,91) enn den mellom matematikk og lesing (0,83).

I PISA 2000 ble det trukket ut inntil 30 elever ved hver av de uttrukne
skolene. Totalt deltok 4147 elever ved 176 skoler. De deltakende
elevene ble trukket pd tvers av klasser. Analysene pd skolenivé i
denne rapporten er med andre ord basert pa disse 30 elevene. I de
fleste tilfeller var det ogsd noe frafall ved skolene. Ved noen smé
skoler var det svaert fa elever som deltok. Vi finner flere eksempler pa
skoler med 5 eller feerre deltakende elever. Vi vil i var analyse se bort
fra de skolene som har deltatt med fa elever, og vi vil komme tilbake
til kriteriene og begrunnelsen for dette, se kapittel 2.2. Analysene i
denne rapporten er basert pa data fra 147 skoler.

1.3 To hovedpavirkningskilder for faglige
prestasjoner

I denne rapporten vil to hovedpavirkningskilder for elevenes faglige
prestasjoner vere sentrale:
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e Skolen
¢ Hjemmet

Det er dpenbart at elevenes prestasjoner ikke bare vil avhenge av for-
hold ved skolene. Ogsa elevenes hjemmebakgrunn vil spille en bety-
delig rolle, noe som ogsé har blitt tydelig pavist gjennom tidligere
analyser av data fra PISA 2000 og andre internasjonale studier (se for
eksempel OECD 2001, Lie mfl. 2001, Turmo 2003, Pilegaard Jensen
& Turmo 2003, Vilijarvi & Malin 2003, Solheim & Tennessen 2003).
Skoler vil kunne vaere svert forskjellige nar det gjelder hva slags
hjemmebakgrunn elevene har, og de har derfor ulike utgangspunkt nér
det gjelder & skape gode faglige prestasjoner. Nettopp dette var
poenget med sitatet fra Martin mfl. som vi innledet denne rapporten
med. Martin mfl. (2000) fant for evrig flere indikatorer som varierer
mellom skoler som skdrer hgyt og lavt i sin analyse av data fra
TIMSS- studien som ble gjennomfert i 1995. De viktigste og mest
konsistente indikatorene blant landene var indikatorer for hjemme-
bakgrunn i form av sosiogkonomisk status og foreldrenes stotte til
elevens skolegang. Vilijarvi & Malin (2003) har for gvrig vist at for
Norge finner man signifikante effekter av sosiogkonomisk bakgrunn
pé elevenes prestasjoner pé to nivaer. For det forste finner man en
effekt pd elevnivd, men man finner ogsd en signifikant effekt av
skolens gjennomsnittlige sosiogkonomiske nivd péd elevenes presta-
sjoner. Det er med andre ord en fordel for en elev med en gitt sosio-
okonomisk bakgrunn & gd pid en skole med heyt gjennomsnittlig
sosiogkonomisk niva. Siden denne effekten allerede er blitt pavist, har
vi 1 denne rapporten ikke gjennomfart en slik omfattende analyse pé to
nivaer samtidig, men neyd oss med a aggregere elevdata til skolenivé
og gjennomfore analysene pd dette nivéet.

Ovenfor skilte vi mellom to hovedpévirkningskilder for elevenes
prestasjoner; skolen og hjemmet. Dette er selvsagt en forenkling, da
ogsd andre agenter apenbart vil vare viktig, for eksempel gruppa av
jevnaldrende. Vi velger likevel a ta et slikt utgangspunkt for & struk-
turere framstillingen og analysene i denne rapporten. Videre vil vi pa-
peke at i mange sammenhenger foregér det en pavirkning fra bade
skole og hjem. Det kan nevnes at Martin mfl. (2000) kategoriserer
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slike variabler som “Home-School Interface”. Eksempler pa slike kan
vare elevenes motivasjon, interesse og leselyst.

A sammenlikne skoler for vurdering av “kvalitet” uten 4 ta forskjeller
i hjemmebakgrunn med i betraktningen, vil dpenbart vere urimelig. I
analysene i denne rapporten vil derfor den gjennomsnittlige hjemme-
bakgrunnen til elevene bli tatt med i betraktningen for vi véger &
nzrme oss begrepet “gode” skoler. Det neste kapittelet er en kort
gjennomgang av det teoretiske utgangspunktet for tenkningen rundt
hjemmebakgrunn i PISA. Begreper fra denne gjennomgangen vil bli
anvendt i analysene senere i rapporten.

1.4 Elevenes hjemmebakgrunn

Det sentrale begrepet nar det gjelder hjemmebakgrunn i PISA, er be-
grepet sosiooskonomisk status (pa engelsk sosioeconomic status, i det
falgende ofte forkortet SES). Sosiogkonomisk status regnes som en av
de sterkeste forklaringsfaktorene for skoleprestasjoner, og kartlegging
av forhold knyttet til dette begrepet er derfor tillagt stor vekt i PISA.
PISA-prosjektets forstaelse av SES kan knyttes til tre begreper som
sammen kan sies & konstituere en definisjon av hva som ligger 1 sosio-
gkonomisk status. Vi vil komme na&rmere inn pa de teoretiske rettene
til hvert av disse begrepene, men vil innledningsvis gi en kort defini-
sjon av hva vi mener med dem. Med ekonomisk kapital menes det
man i dagligtalen som oftest forbinder med begrepet kapital, nemlig
finansielle ressurser. Med kulturell kapital menes i hvitken grad man
er kjent med det som kan karakteriseres som hgystatus kulturelle
uttrykk. Typiske eksempler pa dette er klassisk musikk og litteratur,
teater etc. Med sosial kapital menes det & ha et sosialt nettverk som
man kan trekke veksler pd i ulike sammenhenger. Sostogkonomisk
status kan sies & bestd av summen av disse tre formene for kapital. |
dette ligger det at et individ eller en familie kan ha mye av ¢én form for
kapital, men lite av en annen. Selve begrepet sosiogkonomisk status er
derfor ikke uproblematisk, da det bestér av kvalitativt sett svert for-
skjellige komponenter.

En vanlig oppfatning synes & vare at ulik tilgang pa ekonomisk
kapital bidrar til & skape forskjeller i skoleprestasjoner. Implisitt i
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dette synet ligger det at utdanning er beheftet med kostnader, og at
velstdende foreldre derfor er bedre i stand til & dekke slike kostnader
for sine barn. PISA kan ikke vurdere effekten av foreldres inntekt og
gkonomiske ressurser direkte, da slik informasjon ikke kan leses ut av
elevspotreskjemaet. Men i PISA har vi tilgang til indirekte mal for
gkonomi. Elevsperreskjemaet inneholder spersmal om hvorvidt ulike
gjenstander finnes i hjemmet, og dette brukes som indikatorer pa eko-
nomisk status. Videre kan man fa informasjon om inntektsniva ut fra
hvilket yrke elevene oppgir at foreldrene har. I PISA kobler man yrker
til utdanningsnivé og inntektsnivé etter menster av Hauser & Warren
(1997). Tidligere forskning har antydet at ekonomiske ressurser ikke
er blant de viktigste arsakene til forskjeller i skoleprestasjoner i
moderne velferdsstater som Norge og de fleste av OECD-landene.
Hovedérsaken til dette er opplagt at den enkelte families utgifter til
skolegang for barna er begrenset pga. god offentlig finansiering.
PISA-undersgkelsen gir like fullt gode muligheter for & studere sam-
menhengen mellom finansielle ressurser i hjemmet og skolepresta-
sjoner, og dermed underseke den ovennevnte hypotesen empirisk.

En annen type ressurser man fokuserer pd i PISA-undersekelsen,
refererer man ofte til som kulturell kapital. Med utgangspunkt i
Bourdieus (1973, 1984) kulturelle reproduksjonsteori vil man forvente
at det er sterke direkte effekter mellom foreldres kulturelle bakgrunn
og elevprestasjoner i mange land. I en moderat form ligger kulturell
reproduksjonsteori tett opp til teorier om humankapital (Becker 1965).
Her antar man at foreldre som selv er hgyt utdannet, er bedre i stand
til & hjelpe sine barn gjennom skolesystemet. Andre versjoner av
kulturell reproduksjonsteori papeker at kulturell reproduksjon
kompenserer for mangel pa sosial status i form av gkonomi.

En tredje type av ressurser er det som vi kalte sosial kapital (Coleman
1988). Sosial kapital refererer til ressurser i form av sosiale band som
man kan dra veksler pa i ulike sammenhenger, for eksempler i forhold
til barnas skolegang. Jo sterre tilgang foreldrene har pad denne typen
ressurser gjennom sitt sosiale nettverk, jo mer suksessfull vil barnas
skolekarriere kunne bli, ut fra denne teoretiske retningen. I mange
studier forstdr man sosial kapital som de spesifikke bédnd som
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eksisterer mellom foreldre og skolen, mellom foreldre og andre for-
eldre og mellom foreldre og lerere. I en mer bred forstaelse kan alle
typer foreldreinvolvering i forhold til skolen inngé. Den tradisjonelle
hypotesen om sosial kapital er at elever gjor det bedre pa skolen hvis
de har et tettere sosialt nettverk rundt seg hvor foreldre, barn og leerere
samarbeider og kjenner hverandre godt.

Ganzeboom & Marks (2001) papeker at det innenfor forskningen pa
sosial bakgrunn ikke alltid er slik at ulike teoretiske tilnarminger er
tett knyttet til empiriske resultater. De hevder at det er en tendens til at
teoretiske arbeider utvikles med fa referanser til empiriske funn. Sam-
tidig blir empiriske studier ofte kritisert for & ikke vare sterkt nok
knyttet til relevante begreper, eller for 4 anvende uhensikismessige
mal for i utgangspunktet relevante begreper. Ganzeboom & Marks
hevder at teorier innen feltet nettopp ber kunne testes ut pa empiriske
data og kunne brukes til 4 forklare et spekter av observerte fenomener.
Siden resultatene i PISA har blitt framskaffet innenfor rammene av
den teoretiske overbygning som vi her har redegjort for, og etter
konsultasjoner med eksperter pa de aktuelle teoriene, er det mulig &
foreta teoribaserte dreftinger av PISA-dataene.

En omfattende gjennomgang av hvordan ulike aspekter ved elevenes

hjemmebakgrunn er mélt i store internasjonale studier som PISA, er
gitt av Buchmann (2002).
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2.1 Hvor mye betyr det hvilken skole en elev gar
pa?

Figur 1 viser en oversikt over hvor stor del av variasjonene i lesepres-
tasjoner i PISA i hvert av deltakerlandene som kan tilskrives hvilken
skole elevene gar pa. Dette er vist ved at den totale variansen (kvad-
ratet av standardavviket) mellom elevene er delt opp i to hoveddeler:
Den delen som henger sammen med hvilken skole elevene gar pa, og
den delen som gjelder mellom elever innenfor samme skole. P&
figuren er “mellom-skole” variansen vist til venstre for midtlinjen, og
”innen-skole” variansen til hegyre. Landene er vist med avtakende
”mellom-skole” varians (bortsett fra de tre landene utenfor OECD,
som er vist nederst). Som det framgar av figuren, er Norge av de land
der betydningen av hvilken skole elevene géar pd, er aller minst. I
denne forstand er det naturlig & snakke om at i vart land er det “svart
liten” forskjell mellom skoler nar det gjelder prestasjoner. Bare litt
over 10 % av variansen nér det gjelder leseforstielse kan "forklares”
ved den skolen elevene gér pa.

Videre er “mellom-skole” variansen (stolpen mot venstre for midt-
linjen) delt i to deler. Den lyseste av de to delene angir den andelen av
“mellom-skole” variansen som skyldes ulike skoletyper eller lands-
deler. For vart land ser vi at geografisk beliggenhet eller skoletype
ikke betyr noe vesentlig for forskjellene mellom skoler. Dette sam-
svarer med det vi har sett i andre sammenhenger (Lie mfl. 1997,
2001), altsé at pa dette punktet er en viktig del av intensjonen om en
likeverdig utdanning for alle langt pa vei oppnadd. Riktignok er det
slik at skoler i smé byer skirer noe hayere enn skoler i store byer, som
igjen skérer noe heyere enn skoler med mindre urban beliggenhet.
Dette er for gvrig i trad med hva Solheim & Tennessen (2003) fant for
leseundersgkelsen PIRLS. Forskjellene i PISA er smé, og viser seg
enkelt & kunne forklares med forskjeller i elevenes gjennomsnittlige
hjemmebakgrunn ved skolene.
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Figur 1.
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I et internasjonalt perspektiv er det altsa sma forskjeller mellom skoler
i vart land. Dette faktum forhindrer likevel ikke at det er en betydelig
spredning mellom skoler nar det gjelder gjennomsnittlig skére. P4 de
fleste skolene er det trukket 30 elever, og tilfeldighetenes spill vil i seg
selv skape variasjon ut fra hvem som faktisk ble trukket ut. P4 smé
skoler deltar alle elevene, men ogsd her vil selvsagt elevutvalget
variere fra 4r til 4r og i sd méte bidra til at det skapes forskjeller
mellom skolers gjennomsnittsskre. Men som vi skal se 1 denne
analysen, s vil mye av disse forskjellene kunne “forklares” ved
elevenes ulike hjemmebakgrunn.

Vilijarvi & Malin (2003) har analysert data fra de nordiske landene
nar det gjelder sterrelsen av “mellom-skole” variansen i lesing samt
andelen av denne som gjenstdr ndr man kontrollerer for hjemmebak-
grunn (her malt som familiens hoyeste sosioskonomiske indeks, se
appendiks 2). Figur 2 er en grafisk framstilling av dette, og her fram-
gér det at forskjellene mellom skoler i vart land er omtrent middels
blant de nordiske land (men altsd sveert lav i et internasjonalt perspek-
tiv, se figur 1). Figuren viser ogsé at i vart land “forsvinner” ca 40 %
av “mellom-skole” variansen nar man korrigerer for elevenes hjemme-
bakgrunn. Akkurat dette fenomenet skal vi studere narmere i denne
rapporten. Vi ser for gvrig at de nordiske land er noksé forskjellige nér
det gjelder hvor mye hjemmebakgrunnen ser ut til & kunne “forklare”.

Imsen fant i sin evalueringsstudie av Reform 97 (Imsen 2003) at for-
skjeller i elevprestasjoner i norsk og matematikk mellom skoler var av
samme stgrrelsesorden som i PISA. Siden flere klasser deltok pa hver
skole, kunne hun ogsé studere likheter og forskjeller mellom klasser
pa samme skole. Nar det konkret gjaldt andelen av total varians i
norskfaget, fant hun at klassetilhgrigheten gjennomgéende bare kunne
gi et lite ekstra bidrag til & "forklare” den. Det ser altsé ut til at klasse-
effektene er betydelig svakere enn skoleeffektene, og det stemmer
godt overens med den store betydningen hjemmebakgrunnen har. En
type hjemmebakgrunn kan til en viss grad prege en skoles rekrutte-
ringsomride, men det er liten grunn til & forvente betydelige for-
skjeller mellom klasser pd samme skole i s& méte. For ovrig inne-
holder rapporten fra Imsens studie en detaljert analyse av sammen-



hengen mellom pa den ene siden variabler pa elev-, skole- og under-
visningsnivd og pa den annen side faglige prestasjoner i norsk og
matematikk (Imsen 2003, kapittel 5), mer om dette senere.

Figur 2:  Mellom-skole varians med og uten korreksjon for skolens
sosiookonomiske status. (Fra Vilijdrvi & Malin 2003)
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2.2 Skoler som har deltatt med sveaert fa elever

Analysene i denne rapporten baserer seg pa at de elevene som har
deltatt i PISA ved den enkelte skole, er representative for skolen som
helhet. Som allerede nevnt, ble 30 elever pd 15 ér trukket ut ved hver
skole, hvis skolen hadde s& mange elever i denne alderskategorien. 1
de fleste tilfeller var det frafall ved skolene. Gjennomsnittlig har 24
elever deltatt ved skolene. Det er derfor klart at det er en viss usikker-
het nir det gjelder & slutte fra de elevene som har deltatt, til skolens
populasjon av 15-dringer. Denne usikkerheten gjelder sarlig for store
skoler, som har mange 15-aringer & trekke fra. P4 smé skoler ble
imidlertid alle de aktuelle elevene trukket ut, si denne typen feilkilder
har vi ikke her.

P4 den annen side blir det pa smé skoler med fa uttrukne elever en stor
og tilfeldig variasjon ut fra hvilke elever som tilfeldigvis gikk der
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akkurat det dret. En skole med fem 15-aringer hvert ar vil lett kunne
variere sterkt i gjennomsnittlige prestasjoner fra ar til ar, siden det er
sa fa elever. P4 en stor skole vil tilfeldige variasjoner jevne seg mer ut.

Figur 3 viser sammenhengen mellom gjennomsnittlig skare ved
skolene og antall elever som har deltatt fra skolen. Figuren viser som
forventet at sannsynligheten for ekstreme gjennomsnittlige resultater
er stor for skoler hvor fa elever deltok. Det framgar altsd at man kan fa
merkelige resultater hvis man lar en skole vere en skole helt uav-
hengig av antall elever. Det framgér ogsé at for elevtall pd 20 eller

heyere er de tilfeldige svingningene mye lavere.

Figur 3:
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Vi har derfor valgt & definere ut de skolene som har deltatt med
mindre enn 20 elever i analysene. Blant de 176 skolene er det 29
skoler som faller i denne kategorien. Disse skolene hgrer serlig
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hjemme i det som er kalt stratum 3 (sma ungdomsskoler), stratum 4
(veldig sma ungdomsskoler) og stratum 5 (videregdende skoler). (En
omtale av stratifisering av utvalg av skoler i PISA er gitt i Lie mfl.
2001 og Turmo 2003.) Som eksempel kan nevnes at den skolen som
skarer hayest i forhold til forventet verdi ut fra elevenes hjemmebak-
grunn, er en videregéende skole som har deltatt med bare to elever,
tydeligvis to veldig flinke elever fra allmennfaglig studieretning.
Resultater for denne skolen har &penbart ingen verdi 1 var sammen-
heng her, og de er derfor heller ikke presentert i rapporten. Eksklu-
sjonskriteriet over medferer for gvrig at alle de videregdende skolene i
utvalget faller ut, og vi star kun tilbake med ungdomsskoler. Analy-
sene i denne rapporten er med andre ord basert pd 147 ungdomsskoler
(eller mer presist: skoler med ungdomstrinn).

De norske elevenes gjennomsnittlige skare var 505 1 PISA i lesing. En
skare pa 505 vi si at det norske gjennomsnittet ligger ubetydelig over
gjennomsnittet for alle OECD-landene som deltok (500). Forskjellen
mellom den skolen som presterer best og darligst i Norge er svert
stor, selv om vi altsd i et internasjonalt perspektiv gjennomgéende har
smé forskjeller mellom skoler. Blant de 147 skolene som deltok med
20 eller flere elever i Norge, skarer den lavest presterende skolen 388 i
gjennomsnitt, mens den heyest presterende skérer hele 588. For-
skjellen mellom den beste og den darligste skolen i Norge er med
andre ord sterre enn forskjellen mellom beste og dérligste land 1 PISA
i lesing, nemlig Finland (546) og Brasil (396). Det er derfor fremdeles
interessant & sammenlikne de skolene som skarer heyt og lavt i Norge,
og senere i rapporten vil vi innlede analysene med 4 sammenlikne
nettopp disse to ekstremskolene.

2.3 Skareverdier i analysene

I PISA- studien opererer man med fem sékalte “plausible values” for
hver elev innen hvert fagomrade (Adams 2002). Disse skéreverdiene
er trukket fra en fordeling rundt den observerte skaren til den enkelte
elev. De fem plausible verdiene gir kun mening pad populasjonsniva,
og ikke for den enkelte elev. Nar vi sammenlikner store grupper av
elever, viser erfaring at det kun er marginale forskjeller mellom de
resultatene man far med hver av de fem verdiene (se Turmo 2003, side
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67). 1 slike tilfeller er det derfor en forsvarlig strategi 4 foreta
analysene med utgangspunkt i én av de fem plausible verdiene. Ved
sammenlikning mellom skoler er imidlertid forskjellene sterre, og
ikke lenger ubetydelige, siden det er et lite antall elever i hver gruppe.
Mer presise estimater fir vi ved 4 ta gjennomsnittet av de fem
verdiene, og skéreverdien som er anvendt i analysene i denne rappor-
ten, er et slikt gjennomsnitt av de fem skéareverdiene i lesing. Som tid-
ligere beskrevet er fagomradet lesing valgt pd bakgrunn av at lesing
var hovedemne i PISA 2000, og mest testtid ble viet dette emnet.

2.4 Gjennomsnitt og spredning av faglig skare

Tidligere studier har undersekt sammenhengen mellom spredning og
gjennomsnitt i faglige prestasjoner innen klasser og skoler. I sin
evalueringsrapport om Reform 97 fant Imsen (2003) at det ikke var
noen signifikant sammenheng mellom 10. klassers gjennomsnitt og
standardavvik for norskprestasjoner (og heller ikke i matematikk).
Derimot fant hun en tydelig tendens i 4. klasse til at heye gjennom-
snitt hang sammen med lav spredning. Tilsvarende sterk sammenheng
mellom gjennomsnitt og spredning er funnet i de nasjonale kart-
leggingspravene i lesing (se for eksempel Engen mfl. 2003). I alle
disse tilfellene er det imidlertid viktig & merke seg at pravene hadde
tydelige “takeffekter”, dvs. at veldig mange elever fikk nesten alt
riktig. I slike situasjoner er det de virkelig svake elevene som langt pd
vei alene bestemmer bade gjennomsnitt og spredning for klassen. Det
finnes da en ren teknisk begrunnelse for de rapporterte sammen-
hengene, som derfor ikke nedvendigvis reflekterer en pedagogisk
realitet i klasserommet. P4 den annen side fant Solheim og Tennessen
(2003) en tydelig sammenheng mellom klassers spredning og gjen-
nomsnitt i leseundersekelsen PIRLS for 4.-klassinger, og her var det
ingen tilsvarende “takeffekt” som kunne forklare sammenhengen rent
teknisk.

Situasjonen er altsd noksa uklar nar det gjelder sammenheng mellom
gjennomsnitt og spredning for lese- og norskferdigheter i skolen. P4
bakgrunn av dette er det interessant & studere hvilke sammenhenger
som kan finnes i dataene fra PISA 2000. Siden vi ikke har klassevis
deltakelse i PISA, er det altsd gjennomsnitt og spredning for skoler
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som er temaet her. Figur 4 viser denne sammenhengen péa skoleniva.
Gjennomsnittlig faglig skdre ved hver skole er her framstilt sammen
med spredningen i faglige resultater ved skolene. Figuren viser en
markant negativ korrelasjon mellom disse to variablene (r=-0,48). Vi
finner med andre ord en klar tendens til at haye gjennomsnitt ledsages
av liten spredning og lave gjennomsnitt av hey spredning. Og det er
ingen “takeffekt” i preven som kan gi en ren teknisk forklaring pa
sammenhengen. Et delsvar p& problemstillingen vi stiller i denne
rapporten ("Hva kjennetegner skoler som skérer hoyt 1 PISA 20007”),
er med andre ord at de har relativt sma forskjeller mellom elevene nér
det gjelder faglige prestasjoner sammenliknet med skolene som skérer
lavt. Men hvorfor er det slik?

Figur 4:  Sammenheng mellom faglig skdre og spredning
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For & komme pé sporet av et svar er det viktig og interessant & obser-
vere at det er en klar tendens til at skolene med hey spredning i faglig
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skire ogsd har hay spredning nér det gjelder elevenes hjemmebak-
grunn. Tendensen er med andre ord at disse skolene har fatt "utdelt”
en relativt heterogen elevgruppe 1 utgangspunktet, og tilsvarende har
skolene med hgye gjennomsnitt og liten spredning en relativt homo-
gen elevgruppe nar det gjelder hjemmebakgrunn. Vi vet at elevenes
faglige prestasjoner til en viss grad henger sammen med deres
hjemmebakgrunn. Vi vil derfor advare mot & tolke resultatene presen-
tert ovenfor i retning av at noen skoler "lykkes” bedre enn andre med
4 “minske” spredningen mellom elevene. Det er dpenbart at elev-
grupper med stor spredning i forutsetninger representerer storre peda-
gogiske utfordringer enn homogene grupper.

Et annet viktig poeng nar det gjelder skolers spredning, er at nar vi
maler dette som standardavvik, vil enkeltelever med ekstremt hoye
eller lave verdier bidra sterkt til & gi hey spredning. Serlig vil vi peke
pa at noen veldig f elever kanskje har boikottet hele undersekelsen
idet de (nesten) ikke har svart pa noen av de faglige oppgavene. Slike
elever vil agke standardavviket dramatisk (og senke gjennomsnittet
noe) for skolen. Vi har undersgkt i hvilken grad slike elever vil
pavirke det bildet som tegnes i figur 4. Det viser seg at ved &
ekskludere elever med ekstremt lave skéreverdier svekkes korrela-
sjonen (r=-0,40 i forhold til r=-0,48), men den generelle tendensen vil
vare den samme. Selv om sammenhengen mellom gjennomsnitt og
spredning altsd er relativt robust for det totale bildet, sd er bade
spredning og gjennomsnitt pa noen fa skoler i stor grad pavirket av en
eller to ekstremt lave skdreverdier. Et slikt tilfelle vil vi se 1 kapittel
2.5.

I resten av denne rapporten vil vi konsentrere oss om 4 studere hvilke
faktorer som henger sammen med elevenes skére, og da vil vi bruke
skolens gjennomsnittsverdi som mal for faglige prestasjoner.

2.5 Sammenlikning av de to ekstremskolene

I det folgende vil vi sammenlikne to skoler i hver ende av fordelingen
nér det gjelder gjennomsnittlige faglige resultater i lesing. Vi har valgt
ut den skolen som skérer hoyest og den som skarer lavest av de 147
skolene som deltok med 20 eller flere elever. Sammenlikningen av de
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to skolene vil bli foretatt med utgangspunkt i de tilgjengelige dataene
fra elevsperreskjemaet og skolesperreskjemaet. Dataene fra elev-
sperreskjemaet er her aggregert pa skolenivd. Med dette menes at vi
har beregnet gjennomsnittsverdiene for hver skole, béde nar det
gjelder faglig skare og ulike konstrukter og enkeltvariabler fra
sperreskjemaene.

Skole 2008 skarer heyest av de 147 skolene, mens skole 2221 skdrer
lavest. (Se appendiks 1 hvor de to aktuelle skolene er uthevet, rekke-
folgen pé skolene vil bli forklart senere.) De to skolene skérer i gjen-
nomsnitt henholdsvis 588 og 388, med andre ord hele to interna-
sjonale standardavvik i forskjell. Skole 2008 har deltatt i PISA med 28
elever, mens skole 2221 har deltatt med 26 elever.

I kapittel 2.4 sd vi pA sammenhengen mellom spredning og skére, og
fant at denne var relativt sterk blant skolene som deltok i PISA. Det er
derfor interessant & ogsa se pa spredningen for de to skolene vi né skal
sammenligne. Dataene viser at standardavviket for den heoyest
presterende skolen er 69, mens den lavest presterende skolen har stan-
dardavvik pa 139. Med andre ord finner vi dobbelt s& stor spredning
mellom elevene pd den lavest presterende skolen sammenlignet med
ved den heyest presterende. Det ber imidlertid nevnes at to elever ved
skole 2221 kanskje har boikottet undersekelsen, idet den ene eleven
ikke har besvart en eneste oppgave, og den andre bare noen fi. Disse
to har dermed okt standardavviket for skolen kraftig. Uten disse to
elevene ville standardavviket for skolen vert 102 (mot 139) og gjen-
nomsnittet 402 (mot 388).

Sammenlikningen av de to ekstremskolene er framstilt i tabell 2. 1
tabellen har vi uthevet de konstruktene med markante forskjeller. De
fleste konstruktene er skalert med 0 som gjennomsnitt og 1 som stan-
dardavvik (for mer om denne skaleringen, se Lie mfl. 2001). For disse
har vi definert markante forskjeller som sterre enn 0,50. De fire forste
konstruktene er skalert pA andre mater, og vi har der brukt tilsvarende
kriterier.
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Tabell 2:  Sammenlikning mellom de to ekstremskolene i PIS4 2000.

Markante forskjeller er uthevet.

KONSTRUKT Skole 2221 Skole 2008
skare=388 skare= 588
Sosiogkonomisk status
Sosiogkonomisk indeks 48 57
Familiens hgyeste soiogkonomiske 58 63
indeks
Fars utdanningsniva 5,1 5,6
Mors utdanningsniva 4,4 5,7
Kulturell kompetanse i hjemmet -0,52 0,50
Sosial kompetanse i hjemmet -0,38 0,22
Stette til utdanning fra familien -0,43 0,19
Hjemmets gkonomi 0,48 0,55
Pedagogiske ressurser i hiemmet -0,04 0,23
Elevens kulturelle aktivitetsniva -0,65 0,32
Kulturgjenstander i hjemmet -0,04 0,74
Lesevaner
Holdninger til lesing -0,69 -0,02
Total lesehyppighet 0,32 0,64
Interessebasert motivasjon for lesing -0,49 0,39
Selvoppfatning
Mestringsforventning -0,58 -0,22
Kontrollforventning -0,34 0,17
Selvoppfatning av skoleflinkhet -0,53 0,18
Selvoppfatning i norsk -0,14 -0,08
Motivasjon
Instrumentell motivasjon -0,15 -0,19
Laring gjiennom samarbeid -0,21 0,54
Leering gjennom konkurranse -0,16 0,09
Innsats og utholdenhet -0,36 -0,14
Skolefaktorer
Tidsbruk pa lekser -0,36 0,14
Stettende laerer -0,18 -0,23
Disiplin i klassen -0,59 -0,20
Positiv leerer- elev relasjon -0,46 0,02
Opplevd prestasjonspress -0,26 -0,05
Trivsel pa skolen -0,18 0,25
Leeringsstrategier
Kontrollstrategier -0,79 -0,41
Leere utenat -0.84 -0,68
Utdypning -0,45 -0,11
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Tabell 2 viser at elevene ved den beste skolen skiller seg sarlig ut ved
starre kulturell kapital i hjemmet, og de rapporterer & gjore mer lekser
enn elevene ved den andre skolen. Elevene ved den beste skolen
rapporterer om hgyere selvoppfatning av skoleflinkhet, noe de ogsd
har god grunn til ut fra de gode faglige prestasjonene de viser. De har
ogsd mer positive holdninger til lesing og har hayere interessebasert
motivasjon for lesing. De er ogsd mer motiverte av lering gjennom
samarbeid.

Som tabell 2 ogsa viser har den beste skolen hgyere gjennomsnittlige
verdier for flere andre konstrukter som henger sammen med gode fag-
lige prestasjoner 1 PISA. Det er szrlig sldende hvor store forskjeller vi
finner mellom de to skolene nér det gjelder elevenes kulturelle
hjemmebakgrunn. Det som ferst og fremst karakteriserer den skolen
som skérer heyest, er at den har elever med mye bedre hjemmebak-
grunn (heyere sosiogkonomisk status) enn den skolen som skarer
lavest. Vi kan derfor si at den heyest presterende skolen har et mye
bedre utgangspunkt for 4 skape gode resultater, i og med at elevenes
hjemmekultur i sterre grad synes & harmonere med skolekulturen i
utgangspunktet.

Hvis man ensker a vurdere “kvaliteten” pa de to skolene, vil det vere
urimelig 4 sammenlikne de faglige resultatene uten & ta med i betrakt-
ningen ogsd de store forskjellene i elevgrunnlaget. Senere i denne
rapporten vil vi studere sammenhenger mellom ulike konstrukter og
faglig skare korrigert for hjemmebakgrunn, og vi vil ogsa beregne
"forventet” skére for den enkelte skole ut fra det elevgrunnlaget den
rekrutterer. Vi vil argumentere med at en “rettferdig” sammenlikning
mellom skoler nar det gjelder kvalitet m& baseres pd forskjeller
mellom faktisk og forventet skare. Denne forskjellen kaller vi heretter
residualen.

2.6 Sammenlikning av ekstremgruppene av
skoler i lesing i PISA

1 kapittel 2.5 sammenliknet vi de to ekstremskolene i lesing i PISA. I
og med at denne sammenlikningen bare involverer to skoler, er det
naturlig forbundet med usikkerhet & trekke mer generelle slutninger
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basert pa disse sammenlikningene. Det er fullt mulig at disse skolene
er spesiclle pad en slik méte at de funnene vi gjer, ikke er represen-
tative for storre grupper av henholdsvis heyt og lavt presterende
skoler. Sammenlikningen illustrerer likevel godt de forskjeller vi har
med & gjore mellom skoler, og slutningene kan bli mer robuste hvis vi
involverer flere skoler i analysene.

Tabell 3 sammenlikner derfor de gjennomsnittlige verdiene for
ekstremgruppene med hensyn pd faglig skare i lesing for alle
konstruktene som er generert fra elevsperreskjemaet. Vi har valgt &
studere den tredelen av skolene som skérer hgyest og den tredelen
som skarer lavest. En tilsvarende definisjon av ekstremgrupper av
skoler ble anvendt av Martin mfl. (2000) i deres analyse av skole-
effekter basert pa data fra TIMSS-studien. Det er med andre ord snakk
om 49 skoler i hver ende av fordelingen. (Vi minner om at vi allerede
har sett bort fra skoler med ferre enn 20 deltakere.) I tabellen har vi
uthevet forskjeller som er starre enn 0,25 pd konstrukter skalert med 0
som gjennomsnitt og 1 som standardavvik og tilsvarende for de fire
forste konstruktene.

Tabell 3 viser at skolene i den hegytpresterende gruppen utmerker seg
ved 4 ha elever med mye heyere kulturell kapital i hjemmet enn
skolene i den lavt presterende gruppa. Ogsa for de fire forste
konstruktene i tabellen (som er skalert pd en annen méte enn de andre)
er forskjellen svert tydelig. Dette funnet korresponderer med det
Martin mfl. (2000) fant i sin analyse av data fra TIMSS- studien. Vi
konkluderer som dem: Det som kjennetegner skoler som skérer hayt,
er forst og fremst at de har elever med ”gunstig” hjemmebakgrunn.

Elevene ved de heyest presterende skolene i PISA rapporterer
gjennomgdende ogsd om heyere selvoppfatning, noe som er naturlig i
og med at faglige prestasjoner og selvoppfatning er tett sammenvevde
aspekter. De er ogsd mer motiverte av l®ring gjennom béade
konkurranse og samarbeid, og de har markant bedre og mer varierte
lesevaner (konstruktet Total lesehyppighet maler srlig bredden av
lesevanene).
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Tabell 3:  Sammenlikninger av ekstremgrupper av skoler. Markante

forskjeller er uthevet.

KONSTRUKT Lavt Hoyt Differanse
presterende | presterende (hoy-lav)
Sosiogkonomisk status
Sosiogkonomisk indeks 45,9 51,5 5,6
Familiens hegyeste 51,4 56,6 5,2
sosiogkonomiske indeks
Fars utdanningsniva 4.6 5,0 0,4
Mors utdanningsniva 4,6 5,0 0,4
Kulturell kompetanse i hjemmet -0,36 -0,07 0,29
Sosial kompetanse i hjemmet -0,13 0,07 0,20
Stette til utdanning fra familien -0,06 -0,04 0,02
Hjemmets gkonomi 0,48 0,60 0,12
Ped. ressurser i hjemmet -0,06 0,25 0,31
Elevens kulturelle aktivitetsniva -0,32 -0,02 0,30
Kulturgjenstander i hjemmet -0,01 0,34 0,35
Lesevaner
Holdninger til lesing -0,32 -0,09 0,23
Total lesehyppighet 0,32 0,59 0,27
Int. basert motivasjon for lesing -0,13 0,15 0,28
Selvoppfatning
Mestringsforventning -0,20 0,11 0,31
Kontrollforventning -0,05 0,34 0,39
Selvoppfatning av skoleflinkhet -0,16 0,15 0,31
Selvoppfatning i norsk -0,07 0,08 0,15
Motivasjon
Instrumentell motivasjon -0,18 -0,01 0,17
Leering gjennom konkurranse -0,21 0,05 0,26
Leering gjennom samarbeid 0,03 0,26 0,23
innsats og utholdenhet -0,26 -0,05 0,21
Skolefaktorer
Tidsbruk pa lekser -0,16 0,04 0,20
Stettende laerer -0,06 0,04 0,10
Disiplin i klassen -0,46 -0,31 0,15
Positiv leerer- elevrelasjon -0,30 -0,07 0,23
Opplevd prestasjonspress -0,21 -0,27 -0,06
Trivsel pa skolen 0,06 0,22 0,16
Laeringsstrategier
Kontrollstrategier -0,65 -0,52 0,13
Leere utenat -0,63 -0,59 0,04
Utdypning -0,32 -0,15 0,17
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Resultatene i tabell 3 viser tydelig at de skolene som presterer hoyt,
har et mye bedre utgangspunkt enn skolene som presterer lavt nar det
gjelder elevenes hjemmebakgrunn. Dette funnet fant vi ogsé i kapittel
2.5 nér vi sammenliknet de to ekstremskolene i PISA med gjennom-
snittlig skare pa henholdsvis 388 og 588. En sammenlikning av skoler
i hver ende av prestasjonsskalaen mé derfor med nedvendighet ta hen-
syn til ulikheter i elevgrunnlag for & kunne si noe om skolenes bidrag
til elevenes prestasjoner.

I kapittel 2.4 og 2.5 sd vi pa sammenhengen mellom faglig skdre og
spredning ved skolene som deltok i PISA, og fant en relativt sterk
sammenheng. Hey gjennomsnittlig faglig skére ved skolene tenderer
til & opptre sammen med liten spredning. Hvis vi sammenlikner den
gjennomsnittlige spredning ved skolene i1 den lavest presterende og
den hayest presterende gruppen, finner vi henholdsvis verdiene 105 og
86. Det er med andre ord en betydelig hoyere gjennomsnittlig spred-
ning blant de skolene som skérer lavt enn blant de skolene som skérer
heyt. Igjen vil vi imidlertid minne om (se kapittel 2.5) i hvor stor grad
standardavviket pavirkes av ekstreme skdreverdier.

2.7 Sammenhenger mellom elevdata og
prestasjoner

En annen méte & studere sammenhengen mellom ulike konstrukter og
elevprestasjoner er & regne ut korrelasjoner. Da vil alle skolenes
resultater bidra, og vi far en korrelasjonskoeffisient som, hvis den er
signifikant og positiv, forteller oss om hvert konstrukt henger sammen
med hoye faglige prestasjoner. Det er naturlig & starte med & se pd
dataene fra elevsperreskjemaet. I tabell 4 er signifikante korrelasjoner
(pa 95% - nivd) mellom skare i lesing og konstrukter (indekser eller
samlevariable) fra elevsperreskjemaet, aggregert pd skoleniva, sortert
etter avtagende verdier innen hver kategori. Med “aggregert pa skole-
nivd” menes at gjennomsnittsverdiene er beregnet for alle elevene ved
hver skole. Vi har beregnet korrelasjonene mellom disse verdiene for
hver enkelt skole og tilsvarende gjennomsnittsverdier for faglige
prestasjoner i lesing.
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Tabell 4:  Signifikante korrelasjoner (95% - nivd) mellom skdre i lesing
og konstrukter fra elevsporreskjemaet pd skolenivd.
Konstruktene er sortert avtagende innen hver kategori.

KONSTRUKT/KATEGORI Korrelasjon
Sosiogkonomisk status
Kulturgjenstander i hjemmet 0,52
Pedagogiske ressurser i hiemmet 0,52
Mors utdanningsniva 0,49
Familiens heyeste sosiopkonomiske indeks 0,46
Kulturell kompetanse i hjemmet 0,46
Fars utdanningsniva 0,45
Sosiogkonomisk indeks 0,45
Sosial kompetanse i hiemmet 0,41
Elevenes kulturelle aktivitetsniva 0,39
Hjemmets gkonomi 0,26
Lesevaner
Total lesehyppighet 0,51
Interessebasert motivasjon for lesing 0,45
Holdninger til lesing 0,42
Selvoppfatning
Kontrollforventning 0,56
Selvoppfatning av skoleflinkhet 0,50
Mestringsforventning 0,48
Selvoppfatning i norsk 0,28
Motivasjon
Leering gjennom konkurranse 0,43
Leering gjennom samarbeid 0,43
Innsats og utholdenhet 0,41
Instrumentell motivasjon 0,33
Skolefaktorer
Tidsbruk pa lekser 0,37
Positiv lzerer- elevrelasjon 0,36
Trivsel pa skolen 0,32
Disiplin i klassen 0,27
Stettende leerer 0,17
Leeringsstrategier
Utdypning 0,29
Kontrollstrategier 0,23
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Konstruktene 1 tabell 4 er avledet fra enkeltsporsmdl i elevsparre-
skjemaet. 1 appendiks 2 i denne rapporten er operasjonaliseringen av
hvert konstrukt gitt, ved at vi har oppgitt de konkrete spersmalene som
inngdr i konstruktet. En nermere omtale og beskrivelse av
konstruktene er gitt i Lie mfl. 2001. (Konstrukter knyttet til elevenes
hjemmebakgrunn er der omtalt 1 kapittel 10, konstrukter knyttet til
leeringsstrategier, motivasjon og selvoppfatning i1 kapittel 11, mens
skolefaktorer er omtalt i kapittel 12. Konstrukter knyttet til lesevaner
og leseinteresser er omtalt i kapittel 7.) Ved omtalen av konstruktene 1
det folgende vil vi oppgi 1 hvilken kategori konstruktet horer til.

Beregninger viser at det er signifikante sammenhenger pa 95% - nivé
mellom de fleste av konstruktene fra elevsperreskjemaet og presta-
sjoner pa skoleniva. Av tabell 4 gar det fram at elevenes hjemmebak-
grunn og lesevaner er sterkt relatert til prestasjoner. Med andre ord er
det en relativt sterk tendens til at de skolene hvor elevene skérer hoyt,
ogsa har elever med hoy sosioskonomisk bakgrunn og gode lesevaner.
Ogsa elevens selvoppfatning og motivasjon er sterkt relatert til presta-
sjoner pa skolenivé, ikke overraskende. Serlig selvoppfatning og fag-
lig kompetanse mé antas & vaere naert sammenknyttede aspekter som
pavirker hverandre gjensidig. Denne typen resultater kan derfor i en
viss forstand sies & vere litt selviplgelige, da selvoppfatning og fag-
lige prestasjoner et stykke pé vei er to sider av samme sak.

Som allerede pépekt finner vi signifikante sammenhenger mellom de
fleste av konstruktene fra elevsperreskjemaet og prestasjoner i lesing
pa skolenivd. De konstruktene hvor man ikke finner signifikante
sammenhenger med prestasjoner pd 95 % -niva, blir derfor utypiske.
Dette gjelder “Stette til utdanning fra familien” og “Lare utenat” og
”QOpplevd prestasjonspress”.

Tabell 4 indikerer tydelig at man i sterre grad kan predikere elevenes
gjennomsnittlige nivd ved en skole ved & vite hvilken “sosiogko-
nomisk status” elevene ved skolen har enn ved & vite gjennomsnitts-
verdiene for “skolefaktorene”.
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2.8 Pa spor av en "rettferdig” sammenlikning: Et
eksempel

En hovedarsak til at skoler presterer forskjellig, vil veere at de rekrut-
terer elever med forskjellig hjemmebakgrunn, noe vi allerede har veert
inne pa flere ganger. Som tidligere vist, var dette en viktig forskjell
mellom skolene i hver ende av fordelingen som ble sammenlignet
spesielt. Ogsa for ekstremgruppene av skoler var det markante for-
skjeller nér det gjaldt elevenes hjemmebakgrunn. Like fullt vil det
trolig veere slik at skoler vil oppné ulike gjennomsnittsresultater selv
om de har elever med tilnermet lik hjemmebakgrunn.

Som et eksempel har vi valgt & ta for oss to skoler der elevene har til-
nermet lik hjemmebakgrunn, omtrent som gjennomsnittet, men som
likevel har sveert forskjellig prestasjonsniva. Skolene 2041 og 2070 (se
appendiks 1, skolene er uthevet) har altsa elever med gjennomsnittlig
samme kulturelle kapital i hjemmet, men de skarer svaert forskjellig,
henholdsvis 546 og 471 poeng. Det ber nevnes at den heyest
presterende skolen hadde 26 elever som deltok i PISA, den lavest
presterende 25 elever.

I en viss forstand foretar vi nd en “rettferdig” sammenlikning mellom
de to skolene. Og spersmalet her blir da: Hvorfor skéarer disse skolene
sa forskjellig selv om elevenes bakgrunn er tilneermet lik? I tabell 5
har vi gitt de to skolenes verdier for konstruktene der forskjellene er
markante (>0,20). Nar det gjelder konstruktene for selvoppfatning,
viser de gjennomgéende hoyere verdier for den beste skolen, noe vi
finner nesten selvsagt og derfor ikke tar med i tabellen.

Tabell 5 viser at det s&rlig er konstruktene knyttet til leererne som ut-
gjor forskjellen mellom skolene. Bildet som tegner seg er ikke en-
tydig, men likevel er det interessant & merke seg at leeringsmiljoet ved
skole 2041 i sterre grad synes & veare preget av positive relasjoner
mellom leerer og elev og at elevene rapporterer om sterre prestasjons-
press og ogsa sterre innsats. Elevene ved skole 2070 gir i storre grad
uttrykk for leererne som stottende og rapporterer om noe bedre disiplin
i klasserommet. Vi merker oss for gvrig (ikke vist i tabellen) at
elevene trives omtrent like godt ved de to skolene.
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Tabell 5:  Verdier for konstrukter med markant forskjell mellom de to

skolene

KONSTRUKT Verdi for den hgyest | Verdi for den lavest

presterende skolen; | presterende skolen;
skole 2041 skole 2070

Innsats og utholdenhet 0,24 0,00

Positiv lzerer- elevrelasjon 0,02 -0,31

Disiplin i klassen -0,72 -0,39

Stettende lzerer -0,16 0,09

Opplevd prestasjonspress -0,11 -0,32

Leere utenat -0,51 -0,30

Hvilke forskjeller mellom de to skolene finner vi i det som rektor
rapporterer i skolesperreskjemaet? Generelt er det vanskelig &4 finne
systematiske tendenser nér det gjelder forskjeller mellom de to
skolene ut fra hva rektor gir sitt subjektive uttrykk for. Vi vil
imidlertid trekke fram at s& mye som 90% av laererne ved den heyest
presterende skolen har de siste tre mdnedene gjennomgatt
undervisningsrelevant etter- eller videreutdanning, mot bare 7% ved
den lavest presterende skolen, ifplge rektorene. De to skolene har for
pvrig noenlunde like mange og like godt kvalifiserte lerere.

Sammenlikningen mellom de to skolene gir et noe uklart bilde, men
slik vil det naturlig veaere nir vi bare ser pa to enkeltskoler. Dette
understreker at nar vi skal studere virkningen av elevenes
hjemmebakgrunn, er det viktig & gjennomfere analyser der alle
skolene inngér. Dette skal vi falge opp i kapittel 3.

2.9 Skare og data fra skolespgrreskjemaet

S4& langt i denne rapporten har vi i hovedsak studert data fra elev-
sporreskjemaet i PISA. Som nevnt tidligere, er det med disse dataene
vi finner flest signifikante funn. Vi skal na spesielt se pa dataene fra
skolesperreskjemaet. Vi har beregnet korrelasjoner mellom alle
enkeltspgrsmilene 1 skolesporreskjemaet og skareverdier 1 lesing. Vi
finner fi signifikante sammenhenger med data fra skole-
sporreskjemaet, trolig mest fordi at mange av spersmdlene er meget
subjektive 1 sin natur. Spersmal av typen “hvor mye er elevenes lering
ved skolen hemmet av .... ?” og lignende vil kunne besvares ulikt av
forskjellige rektorer avhengig av vedkommendes personlige
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standarder, ambisjoner etc. selv om de objektive forholdene er de
samme. I den grad spersmailene i elevsperreskjemaet ogsa er subjek-
tive, s tar vi jo gjennomsnittet av i underkant av 30 individuelle ut-
sagn gjennom 4 aggregere til skoleniva. Dette vil redusere det subjek-
tive elementet ved disse resultatene.

Nar vi underseker om noen av variablene i skolesperreskjemaet
korrelerer signifikant med skére i lesing, tar vi for oss veldig mange
enkeltsporsmdl. Sannsynligheten blir da forholdsvis stor for a fa signi-
fikant sammenheng pa 95% niva, rett og slett fordi det er s& mange
muligheter. I slike tilfeller er det naturlig a heve kravet til signifikans.
Vi hever derfor signifikansnivaet fra 95% til 99% og star tilbake med
noen fé signifikante sammenhenger.

Ved dette signifikansnivéet er det signifikant positiv korrelasjon (her
betyr det korrelasjon>0,20) mellom skdre i lesing og folgende
variable:

e Prosentandel av l®rerne som har godkjent utdanning (r=0,25).
Den signifikante korrelasjonen her er imidlertid 1 stor grad
bestemt av noen svart fa skoler med lav andel kvalifiserte
leerere.

o At rektor oppfatter at laererne er stolte over skolen (r=0,23)

o At rektor mener at elevenes lering er hemmet av at det er for lite
undervisningstid (r=0,24)

e At rektor mener at elevenes lering ikke hemmes av mangel pa
undervisningsmateriell (sarlig utslag for materiell pa biblioteket,
r=0,25)

Et mer overraskende funn er at det ogsa er signifikant positiv korrela-
sjonen (r=0,24) mellom antallet elever ved skolen og prestasjoner i
lesing. Store skoler skérer altsd gjennomgéende hgyere enn sma. Vi
vil advare mot 4 tolke dette pd en mate som det ikke er grunnlag for.
Denne sammenhengen viser seg & enkelt kunne forklares med at
elevene har ulik gjennomsnittlig hjemmebakgrunn. Hvis vi korrigerer
for elevenes hjemmebakgrunn, slik vi skal gjore i neste del av
rapporten, blir denne sammenhengen ikke lenger signifikant. Vi vil
derfor ikke forfelge dette temact videre.

34



3.1 Prestasjoner korrigert for hjemmebakgrunn

Analysene presentert sd langt i denne rapporten, har vist hvor viktig
det er 4 ta hensyn til elevenes hjemmebakgrunn ved en “rettferdig”
sammenlikning av skoler. Innledningsvis i rapporten ble elevenes
hjemmebakgrunn definert som en av to hovedpévirkningskilder for
elevenes skoleprestasjoner, ved siden av skolen. Dette gjor det derfor
relevant 4 korrigere for elevenes hjemmebakgrunn ogsd statistisk.
Dette kan gjores ved & beregne sékalt partielle korrelasjoner hvor man
korrigerer ved hjelp av konstrukter knyttet til hjemmebakgrunn. En
partiell korrelasjonskoeffisient viser altsd hvor stor grad av sam-
variasjon det er mellom hvert enkelt konstrukt og leseskére nér vi ser
bort fra den delen som henger sammen med hjemmebakgrunnen.

Tabell 6 viser korrelasjoner mellom utvalgte konstrukter og leseskére,
bade ukorrigerte verdier og verdier korrigert for SES. Narmere
bestemt er det kontrollert for disse konstruktene: Familiens hoyeste
sosiogkonomiske indeks, Fars utdanningsnivd, Mors utdanningsnivd,
Kulturell kompetanse i hjemmet, Sosial kompetanse i hjemmet, Stotte
til utdanning fra familien, Hjemmets okonomi, Pedagogiske ressurser
i hjemmet, Kulturgjenstander i hjemmet og Elevens kulturelle aktivi-
tetsnivd.

Resultatene 1 tabell 6 viser at korrelasjonene med skare blir mindre
positive nér vi korrigerer for SES, men forskjellen varierer mye fra
konstrukt til konstrukt. Pafallende er det at de fleste konstruktene
knyttet til motivasjon og laringsstrategier ikke lenger korrelerer signi-
fikant. Det samme gjelder for avrig Trivsel pd skolen. Tolkningen av
dette er at disse aspektene er sterkt avhengig av elevens sosiogko-
nomiske bakgrunn, med andre ord at elevenes hjemmebakgrunn 1i
relativt stor grad predikerer verdiene for disse konstruktene.
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Tabell 6:  Korrelasjoner mellom leseskdre og konstruktene, korrigerte og
ukorrigerte verdier med hensyn pd hjemmebakgrunn.
Signifikante korrelasjoner er uthevet (95% nivd).

KONSTRUKT/KATEGORI Korrelasjon, | Korrelasjon,
ukorrigert korrigert
Lesevaner
Total lesehyppighet 0,51 0,33
Interessebasert motivasjon for lesing 0,45 0,33
Holdninger til lesing 0,42 0,29
Selvoppfatning
Kontrollforventning 0,56 0,27
Selvoppfatning av skoleflinkhet 0,50 0,22
Mestringsforventning 0,48 0,16
Selvoppfatning i norsk 0,28 0,12
Motivasjon
Leering gjennom konkurranse 0,43 0,16
Leering gjennom samarbeid 0,43 0,33
Innsats og utholdenhet 0,41 0,13
Instrumentell motivasjon 0,33 0,06
Skolefaktorer
Tidsbruk pa lekser 0,37 0,33
Positiv laerer- elevrelasjon 0,36 0,33
Trivsel pa skolen 0,32 0,05
Disiplin i klassen 0,27 0,27
Stattende laerer 0,17 0,14
Opplevd prestasjonspress -0,14 -0,19
Leeringsstrategier
Utdypning 0,29 0,00
Kontrollstrategier 0,23 -0,04
Leere utenat 0,07 -0,06

De mest interessante konstruktene i var sammenheng, er altsa de
konstruktene som er relativt sterkt korrelerte med skére i lesing, og
samtidig relativt svakt relatert til elevenes hjemmebakgrunn. Sagt pé
en annen mate, konstrukter der sammenhengen fortsatt er sterk etter at
vi har korrigert for elevenes hjemmebakgrunn. Variasjoner mellom
skoler pa slike konstrukter er det narliggende & tilskrive forhold ved
skolene selv.
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En tolkning av hovedtrekkene i tabell 6 er: Skoler som skérer godt, er
bedre til & fremme gode lesevaner. Videre er disse skolene gode til 4
motivere elevene til & leere gjennom samarbeid. De arbeider ogsa pa
en mate som gjer at elevene bruker mer tid pa leksearbeid. De er ogsd
preget av positive relasjoner mellom lerere og elever og god disiplin i
klassene.

3.2 Korrigering for kjgnnssammensetning og
spraklig bakgrunn

I vart arbeid med & rendyrke forhold som skolen kan gjere noe med,
vil vi konstruere en regresjonsmodell som best mulig gir forventet
skére for skoler pd bakgrunn av forhold skolen ikke kan pavirke. I til-
legg til elevenes hjemmebakgrunn slik vi har diskutert hittil, vil vi ta
for oss to forhold som kan tenkes 4 ha betydning og som derfor kan
inngd i var modell.

I PISA- studien skérer jenter betydelig bedre enn gutter i alle land,
ogsd i Norge. Norge har faktisk en av de sterste kjennsforskjellene
blant alle de deltakende landene med 43 poeng (se Lie m.fl. 2001).
Andelen jenter som har deltatt ved hver skole vil derfor kunne péavirke
prestasjonene for skolen. N& er det stor forskjell mellom skolene nér
det gjelder jenteandelen som deltok, selv om det totalt sett deltok om-
trent like mange jenter som gutter. Det gjor det derfor relevant ogsa &
korrigere for kjennsbalansen i utvalget ved skolene etter samme
menster som vi korrigerte for hjemmebakgrunn i forrige avsnitt.
Tanken bak dette er at hvis en skole av en eller annen arsak har mange
jenter i forhold til gutter i utvalget, vil de ha et bedre utgangspunkt for
a fa gode resultater.

Resultatene viser at det er en signifikant korrelasjon (1=0,19) mellom
jenteandel og prestasjoner. Ved & korrigere resultatene for ulik jente-
andel vil vi kunne fa en mer “rettferdig” sammenlikning, p4 samme
maéte som vi kan korrigere for ulik hjemmebakgrunn.

Spraklig bakgrunn er et sentralt aspekt ved elevenes forutsetninger.
Spréklig bakgrunn er imidlertid noe annet enn elevenes sosiogko-

nomiske bakgrunn slik dette begrepet ble definert innledningsvis i
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denne rapporten. Den spréklige bakgrunnen til elevene vil her derfor
bli behandlet separat. Analyser av data fra PISA viser at elever med
enkelte typer spraklig bakgrunn skarer klart bedre enn de norsksprék-
lige, mens andre grupper igjen skdrer betydelig dérligere. Generelt
fant man at clever i Norge som ikke snakker undervisningsspraket
hjemme, skaret 70 poeng lavere enn de som snakker dette spriket
hjemme (Lie mfl. 2001). Forskjellen i Norge var noe storre enn gjen-
nomsnittet 1 alle OECD-landene (OECD 2001).

Siden det normalt er f minoritetselever, vil effekten av 4 korrigere for
spréklig bakgrunn generelt vere liten. Men for de 16 skolene i stratum
1 (Oslo-skoler med mer enn 40% minoritetsspriklige elever) vil en
slik korrigering vere helt avgjerende for & kunne foreta en rettferdig”
sammenlikning med andre skoler.

3.3 Forventet skare: En regresjonsmodell

P& bakgrunn av diskusjonene sa langt vil vi na beregne det vi kan
kalle forventet skare for hver skole. Med dette mener vi at vi forst vil
lage en regresjonsmodell der vi legger inn de konstruktene som vi har
sett har en vesentlig innflytelse. Beregningene gir oss koeffisienter
som forteller hvordan vi kan lage en linexrkombinasjon av
konstruktene, slik at vi pd beste mate kan forutsi hvordan skolene
skarer. Denne forutsigelsen vil vi heretter kalle forventet skdre. Denne
skéreverdien gir oss altsd et mal for hva det vil vare “naturlig” & for-
vente av skolen ut fra det som vi vet om elevenes hjemmebakgrunn,
kjenn og spraksituasjon.

Tabell 7 viser alle faktorene som ble lagt inn i modellen, og de
”standardiserte” regresjonskoeffisientene for hver faktor. At koeffisi-
entene er standardiserte betyr at sterrelsen av de unike bidragene fra
hver faktor kan sammenliknes direkte. Alle faktorene i tabell 7 til
sammen forklarer 55% av den totale variansen mellom skoler.
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Tabell 7:  Regresjonsmodell for forventet skdre

FAKTOR Standardisert
regresjons-
koeffisient

Sosiogkonomisk indeks 0,02

Familiens hgyeste sosiogkonomiske indeks 0,15

Fars utdanningsniva 0,16

Mors utdanningsniva 0,11

Kulturell kompetanse i hjemmet 0,09

Sosial kompetanse i hjemmet 0,09

Stette til utdanning fra familien -0,12

Hjemmets gkonomi -0,10

Pedagogiske ressurser i hiemmet 0,27

Kulturgjenstander i hjemmet -0,02

Elevens kulturelle aktivitetsniva 0,10

Jenteandel 0,25

Andel elever fadt i et annet land enn Norge 0,08

Andel minoritetsspraklige elever -0,37

Vi vil pé det sterkeste advare mot overfortolkninger av modellen som
er gitt i tabell 7. Mange av konstruktene som inngédr i modellen er
relativt hayt korrelerte, noe som medferer at fortolkninger av de unike
bidragene fra hvert konstrukt blir problematiske. For eksempel ser det
isolert sett merkelig ut at det er et positivt bidrag for andelen elever
fodt utenfor Norge. Men dette méa uttrykkelig ses i sammenheng med
at andelen minoritetsspréklige elever allerede inngar med et mye ster-
kere og negativt bidrag.

Det er videre slik at de standardiserte regresjonskoeffisientene gjen-
nomgdende har store utvalgsfeil, og sannsynligheten er derfor stor for
at vi ville fitt noksé forskjellige koeffisienter med et annet utvalg av
skoler. Modellen over er med andre ord det vi kan kalle lite robust.
Hensikten med modellen er imidlertid i var sammenheng & lage en
lineeerkombinasjon for 4 beregne "forventet” skére, og for dette for-
maélet er modellen den beste, i og med at den forklarer mest av varian-
sen i skire. Nayaktige verdier for de enkelte bidragene spiller i denne
sammenheng mindre rolle.

For 4 illustrere vilkarligheten knyttet til koeffisientene i modellen

ovenfor har vi valgt i tabell 8 & presentere en alternativ modell med
bare tre faktorer, jenteandelen ved skolene, familiens heyeste sosio-
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gkonomiske indeks og andel minoritetsspraklige elever. Disse tre
konstruktene er relativt svakt korrelerte, noe som gjor at denne
modellen er lettere & gi en substansiell fortolkning. Vi har altsa her latt
familiens heoyeste sosiopkonomiske indeks alene representere det vi
har kalt elevens hjemmebakgrunn. Regresjonskoeffisienten for dette
konstruktet far derfor en helt annen og sterre verdi enn i tabell 7, og
framstar nd tydelig som det viktigste bidraget. Den alternative
modellen forklarer imidlertid mindre av variansen i skére enn
modellen i tabell 7, nemlig 43%. Vi vil derfor bruke den opprinnelige
modellen, som forklarer 55% av variansen, til & beregne forventet
skare.

Tabell 8:  En alternativ regresjonsmodell

FAKTOR Standardisert
regresjons-
koeffisient

Familiens hgyeste sosiogkonomiske indeks 0,57

Jenteandel 0,28

Andel minoritetsspraklige elever -0,41

3.4 Forskjeller mellom forventet og faktisk skare

Ved hjelp av var regresjonsmodell (se ovenfor) er det altsd mulig &
beregne den gjennomsnittlige skareverdien man vil forvente at den
enkelte skole vil ha ut fra elevenes hjemmebakgrunn, kjennssammen-
setning og innslag av minoritetselever. Ved 4 sammenlikne denne for-
ventede verdien med den verdien skolen faktisk oppnér, kan vi fa et
bilde av i hvor stor grad skolen bidrar til & utvikle det elevgrunnlaget
den har. Figur 5 viser faktisk skare som funksjon av forventet skére
for de 147 skolene.

Figur 5 viser at selv om det er en klar sammenheng mellom faktisk og
forventet skire (1=0,74), sa er det likevel tydelig at noen skoler skarer
klart hoyere og andre skoler klart lavere enn forventet (over henholds-
vis under en tenkt diagonal i figuren). Avstanden ned eller opp til
denne diagonalen representerer differansen mellom faktisk og for-
ventet skére, heretter kalt ”residualen”, en verdi som i en viss forstand
representerer hvor godt skolen har lykkes i sitt arbeid med & skape

40



gode faglige prestasjoner. Vi vil hevde at hvis vi i det hele tatt skal
bruke begrepene “gode” og “dérlige” skoler med hensyn til & fremme
faglige prestasjoner, sa er residualene det nzermeste vi kan komme.

Figur 5: Faktisk skdre som funksjon av forventet skdre for de 147 skolene
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3.5 ’Gode” skoler

Ovenfor argumenterte vi med at hvis man skal snakke om gode og
darlige skoler, si er det residualene som er mest relevant & bruke som
kriterium. I appendiks 1 har vi listet opp alle de 147 skolene som inn-
gér i var analyse. For hver skole har vi angitt antall elever, faktisk
skédre og forventet skére i lesing. I tillegg har vi rangert skolene pé to
mater, bade ut fra faktisk skére, og ut fra sterrelsen pé residualene.
Skolene er rangert ovenfra og ned ut fra sterrelsen pa residualene.
Tabellen 1 appendiks 1 viser at for mange skoler er det stor forskjell pa
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rangeringen ut fra residual og ut fra faktisk skdre. Var mate & rangere
skolene pa i denne tabellen representerer i seg selv et budskap.

To eksempler vil belyse poenget her. Skole 1206 skérer klart under
middels med en skire pid 484, og den er bare nummer 111 ved en
rangering basert pa faktiske prestasjoner. Likevel ser vi at den her
rangerer som den 10. "beste” skolen. Skolen presterer altsd veldig bra,
gitt de vanskelige forutsetningene. Et motsatt eksempel er skole 2034,
som er den femte beste skolen ut fra faktiske prestasjoner, men som
bare rangeres som nummer 119. Dette er altsd en skole som presterer
lavere enn man kunne forvente ut fra forutsetningene.

3.6 Hva henger sammen med residualene?

Et nazrliggende spersmél er hvordan vi kan “forklare” forskjellen
mellom skolene nir det gjelder storrelsen péd residualene. Hvordan
skiller skoler med store positive residualer seg fra skoler med store
negative residualer? For & studere dette har vi beregnet korrelasjonene
mellom residualene og konstrukter fra elevsperreskjemaet aggregert
pa skoleniva. I det folgende vil vi presentere disse korrelasjonene. Vi
presenterer samtidig korrelasjonene med skare, og har gruppert konst-
ruktene tematisk. Bare konstrukter med signifikant korrelasjon pd
95%- niva med residualene blir presentert.

Det ma papekes at de analysene som nd vil bli presentert, er neert
beslektede med de som ble gitt i kapittel 3.1, hvor vi presenterte
partielle korrelasjoner med hjemmebakgrunn som korreksjonsfaktor.
A studere korrelasjoner mellom konstruktene og residualene er en litt
annen innfallsvinkel til & studere det samme. Vi vil forvente 4 fé 1
hovedsak de samme resultatene som i kapittel 3.1, men kan ogsé regne
med noen avvik pa grunn av en annen méte & beregne pé.

Resultatene er vist i tabell 9. Her har vi vist korrelasjonene mellom
residualene og de aktuelle konstruktene. Vi har ogsé, for sammen-
likningens skyld, tatt med de opprinnelige korrelasjonene med skére.
Tabell 9 blir derfor helt analog med tabell 6, og de kan sammenliknes
direkte. Vi ser umiddelbart at bildet mer eller mindre blir det samme
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ved de to beregningsmétene. Oppsummeringen fra tabell 6 i kapittel

3.1 gjelder derfor i hovedsak ogsa her.

Tabell 9:  Korrelasjoner mellom residualer og konstruktene. Signifikante
korrelasjoner er uthevet (95% nivd, svarende til r>0,16).

KONSTRUKT/KATEGORI Korrelasjon | Korrelasjon
med skare med
residualer
Lesevaner
Total lesehyppighet 0,51 0,21
Interessebasert motivasjon for lesing 0,45 0,21
Holdninger til lesing 0,42 0,19
Selvoppfatning
Kontrollforventning 0,56 0,24
Selvoppfatning av skoleflinkhet 0,50 0,21
Mestringsforventning 0,48 0,20
Selvoppfatning i norsk 0,28 0,10
Motivasjon
Laering gijennom konkurranse 0,43 0,19
Leering gjennom samarbeid 0,43 0,22
Innsats og utholdenhet 0,41 0,12
Instrumentell motivasjon 0,33 0,09
Skolefaktorer
Tidsbruk pa lekser 0,37 0,27
Positiv leerer- elevrelasjon 0,36 0,23
Trivsel pa skolen 0,32 0,04
Disiplin i klassen 0,27 0,27
Stettende lzerer 0,17 0,14
Opplevd prestasjonspress -0,14 -0,17
Laeringsstrategier
Utdypning 0,29 0,05
Kontrollstrategier 0,23 0,04
Leere utenat 0,07 0,05
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4.1 Oppsummering og diskusjon

I denne rapporten har vi operert med to hovedpavirkningskilder for
elevenes prestasjoner i PISA 2000, nemlig hjemmet og skolen.
Gjennom ulik sosiogkonomisk status (ekonomisk, kulturell og sosial
kapital) kan hjemmene skape forskjellige utgangspunkt for elevenes
faglige prestasjoner i skolen. Det er betydelige forskjeller mellom
skoler nar det gjelder elevenes gjennomsnittlige sosiogkonomiske
status. Skoler som presterer hoyt og lavt, skiller seg serlig fra
hverandre ved forskjeller i elevenes kulturelle kapital 1 hjemmet. Men
det er ogsa andre aspekter ved elevenes forutsetninger som spiller en
viktig rolle, som hjemmets okonomiske og sosiale kapital samt
elevens kjenn og spréklige bakgrunn. Derfor har vi valgt & korrigere
for hjemmebakgrunn, kjenn og spréklig bakgrunn i analysene i denne
rapporten. Ved & gjore dette kommer vi naermere det vi kan kalle
skolens “bidrag” i prosessen med & skape god leseforstielse blant
elevene.

Vi har i denne rapporten papekt folgende:

e Det er forholdsvis smé forskjeller mellom skoler nér det gjelder
leseforstaelse 1 vart land, sammenliknet med andre land.
Forskjellen mellom skoler svarer bare til litt over 10% av
variansen mellom elevene.

e Denne forskjellen mellom skoler lar seg i stor grad forklare ved
elevenes ulike hjemmebakgrunn og andre forhold som skolen
ikke kan pavirke (kjeonnsfordeling, innslag av minoriteter etc.).
S& mye som 55% av variansen mellom skoler kan forklares pa
denne maten (men vi mé huske at denne variansen utgjer pa sin
side bare ca. 10% av den totale variansen mellom elever). Vi har
selvsagt ikke med véare data fanget opp alle aspekter ved
clevenes ulike forutsetninger, s& skolens “bidrag” til elevenes
prestasjoner vil naturlig nok vare enda lavere enn de resterende
45% av variansen mellom skoler.
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e Ved a “korrigere” for forhold som skolen ikke kan pavirke, kan
vi nerme oss et “riktigere” méal for hva som kan kalles en god
skole enn bare en enkel sammenlikning av prestasjoner. En slik
korrigering kan enkelt gjennomferes ved & beregne forventede
skareverdier ved hjelp av en regresjonsmodell der forhold skolen
ikke kan gjere noe med, inngér.

e Denne modellen gir oss derfor svar pd spersmailet: “Gitt en
spesiell elevbakgrunn, hva er forventet resultat for skolen pa
lesetesten 1 PISA?”. Forskjellen mellom faktisk og forventet
skére, residualen, vil etter vart syn vere det beste mélet for hvor
godt skolen har “lykkes” med & bidra til gode prestasjoner.

e Vikan sien god del om hva som kjennetegner “gode” skoler i en
slik forstand ut fra vare data 1 PISA (se tabell 6 og tabell 9).

Nér det gjelder elevenes lesevaner og holdninger til lesing, framstar
dette som viktige faktorer. Til en viss grad henger de sammen med
hjemmebakgrunnen, men analysene tyder pa at skolen kan pavirke
disse i stor grad. ”Gode” skoler ser ut til & lykkes best med dette.

Konstruktene om selvoppfatning handler pa litt forskjellig méte om
det vi ofte kaller selvtillit. Ved de ”gode” skolene har elevene noe
heyere selvtillit, noe som er naturlig siden de faktisk ogsé har bedre
prestasjoner. Det er vanskelig pa bakgrunn av disse dataene & si noe
om verdien av & pavirke elevenes selvoppfatning i positiv retning for &
fremme faglige prestasjoner. A bidra til & skape en urealistisk hey
selvoppfatning vil neppe hjelpe en elev til bedre prestasjoner.

”Gode” skoler ser ut til & lykkes bedre enn andre skoler nér det gjelder
a4 motivere elever til & lere gjennom samarbeid. Til en viss grad
gjelder dette ogsa for konkurransebasert motivasjon, men det framgér
av dataene at denne typen motivasjon i storre grad er noe elevene
synes & ha fatt med seg hjemmefra. Ogsd nar det gjelder elevenes
innsatsvilje og instrumentelle motivasjon, framstir det som pafallende
i hvor stor grad dette ser ut til & vaere pavirket av hjemmet.

Elevene ved de “gode” skolene bruker betydelig mer tid péa
hjemmearbeid/lekser. Totalt sett bruker disse elevene altsd mer tid pa
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skolearbeidet, og da er det ogsd naturlig at de oppndr heyere
prestasjoner. Det er her viktig 4 peke pa at det synes & veere skolen og
ikke hjemmet som far elevene til & arbeide mye.

Vi vet fra for (Lie mfl. 2001) at norske elever rapporterer om
péfallende darlige disiplinere forhold i klasserommet. Her ser vi at
god disiplin er et viktig kjennetegn ved “gode” skoler, og ut fra
resultatene synes dette & vare en ren skoleeffekt. Noen skoler synes &
vaere gode til & skape gode disiplinere forhold helt uvavhengig av
elevenes bakgrunn. Langt pd vei gjelder de samme betraktningene nar
det gjelder positiv lerer- elevrelasjon.

Elevenes trivsel pd skolen, eller bedre: felelse av tilherighet (se
definisjonen i appendiks 2) korrelerer noksd heyt med skolens
skareverdi. Men dette synes & vare en ren effekt av elevenes
forutsetninger og kan altsa ikke tilskrives skolen selv. ”Gode” skoler
er ikke spesielt kjennetegnet ved heyere trivsel. Som det framgar av
definisjonen dreier det seg da ogsa ferst og fremst om tilherighet i
ungdomsgruppa.

Nér det gjelder de to heyere ordens leringsstrategiene, utdypning og
kontrollstrategier, har vi tidligere dokumentert (Lie mfl. 2001, Turmo
2003) at norske elever stiller pafallende svakt. Korrelasjonen med
skare er relativt sterk, men denne effekten forsvinner helt nar vi
kontrollerer for elevenes hjemmebakgrunn. Dette tyder pa at hvis
elevene ikke har med seg gode leringsstrategier hjemmefra, vil de fa
liten hjelp til dette pa skolen. Bedre fokus pa 4 gi et repertoar av gode
leeringsstrategier synes gjennomgdende 4 vare en viktig oppgave i
norsk skole. Heller ikke ”gode” skoler synes & vektlegge dette i serlig
grad.

Fra data i1 skolesperreskjemaet i PISA finner vi at rektor ved de hayest
presterende skolene i absolutt forstand oppfatter at lererne i storre
grad er stolte over skolen, mens dette ikke spesielt kjennetegner de
”gode” skolene, altsd de som skarer bedre enn forventet. Det er mulig
at dette henger sammen med at laerere vanligvis knytter sin eventuelle
stolthet til elevenes faktiske prestasjoner. Det forhindrer selvsagt ikke
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at noen enkeltskoler som sliter med mange elever med svake
forutsetninger, lykkes 1 & bygge opp en stolthet knyttet til det de
faktisk kan fa til ut fra det krevende utgangspunktet de har.

Rektor ved “gode” skoler mener i storre grad at elevenes lering er
hemmet av at det er for lite undervisningstid. De rapporterer videre i
mindre grad at elevenes laring hemmes av skolens mangel pa
undervisningsmateriell (med szrlig utslag for materiell pa biblioteket).
En tolkning av dette kan vare at rektorene ved “gode” skoler har heye
ambisjoner og derfor opplever mangel pd undervisningstid som
problematisk og hemmende, selv om alle skoler faktisk har tilnermet
samme undervisningstid. De beskriver ogsé en relativt god tilgang pa
leremidler, og vi vet at tilgangen kan variere betydelig mellom skoler.

Et par forhold vil vi nevne til slutt i denne oppsummeringen.
Riktignok fant vi at skolens beliggenhet hadde betydning for skare,
noe som er i trdd med hva Solheim & Tennessen (2003) fant for
leseundersekelsen PIRLS. Men denne effekten viste seg enkelt &
kunne forklares med elevenes gjennomsnittlige hjemmebakgrunn ved
skolene. Helt pd samme méte forholder det seg med forskjellene
mellom bokmalskoler og nynorskskoler i ferstnevntes faver. Det
handler altsd ikke primart om boomrade eller mélform, men om
sosiogkonomisk status.

4.2 Konklusjon

I denne rapporten har vi studert hva som kjennetegner skoler som
skérer hayt i lesing i PISA-undersekelsen. Den sterke sammenhengen
med elevenes hjemmebakgrunn har fatt oss til & betrakte denne
bakgrunnen som en s& viktig del av elevenes forutsetninger for &
lykkes at vi har funnet det naturlig & “korrigere” for dette hvis vi skal
kunne snakke om “gode” skoler. Var bruk av begrepet "god” om en
skole innebeerer altsa for det forste at kvalitet 1 forste rekke maéles etter
faglige prestasjoner. Videre innebarer det at faglige prestasjonene ma
ses 1 forhold til elevenes forutsetninger for vi kan foreta en
meningsfull kvalitetsvurdering av skoler.
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Vi har i den siste tiden sett tydelige tegn pa sterre dpenhet om
eksamenskarakterer og tendenser til & rangere skoler etter disse. Var
tilnzzrming stdr her i sterk motsetning til dette, ikke bare ved at
skolene er anonyme, men forst og fremst ved at vi et godt stykke pa
vei tar forskjeller i elevenes forutsetninger med i betraktning. Vi har
vist at disse to tilneermingsmatene gir veldig forskjellige resultater, og
vi vil hevde at & rangere skoler direkte etter faktiske prestasjoner vil
vare meningslgst uten pa en eller annen mate 4 se prestasjonene i
sammenheng med elevenes bakgrunn. Ogsa for enkeltskoler vil en slik
betraktningsmate vaere verdifull i skolevurderingen.

I PISA-undersekelsen har vi et rikt datagrunnlag for & kunne beregne
forventet skire ut fra hjemmebakgrunnen. Men ogsd i andre
sammenhenger kan man komme et godt stykke pa vei med noen enkle
sporsmal til elevene. Vi vil nevne at spersmélet "Hvor mange beker er
det hjemme hos deg?” i PISA korrelerer s& heyt som r=0,50 med
prestasjoner pé skoleniva og altsa alene kan forklare s mye som 25%
av variansen mellom skoler. Antall beker hjemme ma her selvsagt
oppfattes som en indikasjon p& hjemmets kulturelle kapital og ikke
som et mal pa hvor mye litteratur elevene selv har lest.

Vi har sett at ”gode” skoler ser ut til a lykkes med & fremme gode
lesevaner og motivasjon for leering. Slike skoler klarer ogsa & etablere
et leringsmilje som er mindre preget av brdk og uro og har bedre
relasjoner mellom elever og lerere. Skolene evner & f elevene til &
utnytte tida og konsentrere seg bedre om skolearbeidet i timene. Og
ikke minst viktig: De klarer & fa elevene til 4 arbeide mer med
skolearbeid utenom skoletid.

Vare funn stetter opp under og utdyper resultater som vi har rapport
fra PISA tidligere (se for eksempel Lie mfl. 2001). Vi har pa flere
méter sett at lerernes betydning for det pedagogiske miljget pa
skolene har inngétt i datatilfanget. Likevel er det klart at den kanskje
aller viktigste faktoren for elevenes laring, leererens evne til pa en
eller annen mite & fa elevene til & lere mye, likevel bare i liten grad er
fanget inn 1 sperreskjemaene til elever og rektor. Det spars om det i
det hele tatt er mulig & karakterisere en “god” larer i denne
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betydningen ved bruk av sperreskjema, og det er derfor svert tvilsomt
om et eget sporreskjema til leererne vil kunne bidra noe serlig mer i sa
méte. Leaerernes sentrale rolle nar det gjelder & skape ”gode” skoler ma
ikke undervurderes, selv om essensen av en “god” lerer ikke lar seg
fange i et sperreskjema.

50



HEFERANSER

T

Adams, R. (2002): Scaling PISA Cognitive Data. In Adams, R. & Wu,
M. (eds.): PISA 2000 Technical Report, p 99-108. Organisation for
Economic Co-Operation and Development.

Becker, G. M. (1965): Human Capital. With Special Reference to
Education. University of Chicago Press.

Bourdieu, P. (1973): Cultural Reproduction and Social Reproduction.
In Brown, T. (ed.): Papers in the Sociology of Education. Tavistock.

Bourdieu, P. (1984): Distinction: A Social Critique of The Judgement
of Taste. Harvard University Press.

Buchmann, C. (2002): Measuring Family Background in International
Studies of Education: Conceptual Issues and Methodological
Challenges. In Porter, A. & Gamoran, A. (eds.): Methodological
Advances in Cross-National Surveys of Educational Achievement.
National Academy Press.

Coleman, J. S. (1988): Social Capital in the Creation of Human
Capital. American Journal of Sociology, 94, pp. 95-140.

Engen, L., Solheim, R. G. & Olofsson, A. (2003): Leseferdighet i 2.
og 3. klasse vdren 2002. Delrapport. Senter for leseforskning og
Hegskolen i Stavanger.

Ganzeboom, H. B. G. & Marks, G. (2001): Social Background Report.

Preliminary version. Organisation for Economic Co-Operation and
Development.

51



Hauser, R. M. & Warren, J. R. (1997): Socioeconomic Indexes for
Occupation: a Review, Update and Critique. Sociological
Methodology, 27, pp. 177-298.

Imsen, G. (2003): Skolemiljo, leeringsmiljo og elevutbytte. En empirisk
studie av grunnskolens 4., 7. og 10. trinn. Tapir Akademisk Forlag.

Lie, S., Kjernsli, M. & Brekke, G. (1997): Hva i all verden skjer i
realfagene? Institutt for lererutdanning og skoleutvikling,
Universitetet i Oslo.

Lie, S., Kjarnsli, M., Roe, A. & Turmo, A. (2001): God: rustet for
framtida? Norske 15-dringers kompetanse i lesing og realfag i et
internasjonalt perspektiv. Acta Didactica, 4, 2001. Institutt for
leererutdanning og skoleutvikling, Universitetet 1 Oslo.

Martin, M. O., Mullis, I. V. S., Gregory, K. D., Hoyle, C. & Shen, S.
(2000): Effective Schools in Science and Mathematics. IEA’s Third
International Mathematics and Science Study. TIMSS International
Study Center, Boston College.

OECD (1999): Measuring Student Knowledge and Skills. A New
Framework for Assessment. Organisation for Economic Co-Operation
and Development.

OECD (2000): Measuring Student Knowledge and Skills. The PISA
2000 Assessment of Reading, Mathematical and Scientific Literacy.
Organisation for Economic Co-Operation and Development.

OECD (2001): Knowledge and Skills for Life: First Results form PISA
2000. Organisation for Economic Co- Operation and Development.

OECD (2003): Literacy Skills for the World of Tomorrow. Further

results from PISA 2000. Organisation for Economic Co-operation and
Development.

52



Pilegaard Jensen, T. & Turmo, A. (2003): Reading literacy and home
background. In Lie, S., Linnakyld, P. & Roe, A. (eds.): Northern
Lights on PISA. Unity and Diversity in the Nordic Countries in PISA
2000. Department of Teacher Education and School Development,
University of Oslo.

Solheim, R. G. & Tennessen, F. E. (2003): Hvorfor leser klasser sd
Sforskjellig? En sammenlikning av de 20 klassene med de beste og de
20 klassene med de svakeste leseresultatene i PIRLS 2001. Senter for
leseforskning, Stavanger

Turmo, A. (2003): Naturfagdidaktikk og internasjonale studier.
Unipub Forlag.

Vilijarvi, J. & Malin, A. (2003): The two-level effect of socio-
economic background. In Lie, S., Linnakyld, P. & Roe, A. (eds.):
Northern Lights on PISA. Unity and Diversity in the Nordic Countries
in PISA 2000. Department of Teacher Education and School
Development, University of Oslo.

53



54

APPENDIKS 1: LISTE OVER SKOLER
Skole | Antall | Skare | Forventet | Residual Nr. | Korrigert
elever skare nr.
2032 21 555 492 63 7 1
2130 26 535 472 63 31 2
3017 24 525 472 52 46 3
2081 25 539 489 51 24 4
2106 26 569 522 47 4 5
2340 27 529 488 141 38 6
2001 25 522 486 36 51 7
2041 26 546 515 32 18 8
2023 21 542 512 30 20 9
1206 24 484 456 28 111 10
2014 27 524 499 24 47 11
2008 28 588 565 23 1 12
2067 28 552 530 23 9 13
2095 27 551 528 23 13 14
2148 27 530 507 23 37 15
2076 26 541 520 22 21 16
2124 26 536 514 22 30 17
2143 26 510 487 22 74 18
2007 26 584 563 21 2 19
2134 30 537 515 21 28 20
2137 27 476 455 21 116 21
2043 30 552 532 20 8 22
3002 28 539 518 20 25 23
2115 28 516 495 20 62 24
2005 23 513 493 20 64 25
2098 25 493 472 20 103 26
2061 23 549 531 19 15 27
2126 25 541 522 19 22 28
2145 22 471 452 19 122 29
2123 26 534 517 18 34 30
2125 29 524 506 18 49 31
2011 24 498 480 17 95 32
2062 22 527 511 16 39 33
2072 25 527 511 16 40 34
2149 25 521 505 16 54 35
1002 20 498 482 16 94 36
2107 28 547 532 15 17 37
2028 28 544 529 15 19 38
2117 30 530 516 15 36 39
2128 29 525 510 15 45 40
3001 29 513 498 15 66 41




Skole | Antall | Skare | Forventet | Residual Nr. | Korrigert
elever skare nr.
2047 28 518 504 14 57 42
2057 21 516 502 14 61 43
3003 21 494 479 14 102 44
2113 26 491 477 14 105 45
2078 27 487 473 14 107 46
2044 27 573 560 13 3 47
2092 27 514 501 13 63 48
2071 25 534 523 12 33 49
2135 28 526 515 12 42 50
2203 24 517 505 12 60 51
2051 28 510 497 12 72 52
2216 27 486 474 12 109 53
2150 22 454 442 12 133 54
2059 25 503 492 1" 82 55
2013 25 501 490 1" 84 56
2040 25 509 498 10 75 57
2080 27 512 503 9 69 58
2097 22 538 530 8 27 59
2074 26 526 518 8 4 60
2065 27 525 517 8 44 61
2029 24 551 544 7 11 62
2025 29 518 512 6 56 63
2064 23 551 547 5 12 64
2144 27 518 513 5 58 65
2099 27 548 544 4 16 66
2015 28 506 502 4 79 67
2090 26 552 549 3 10 68
2018 25 550 547 3 14 69
2056 27 500 497 3 87 70
1003 21 494 491 3 101 71
2266 29 521 519 2 55 72
2012 26 512 510 2 67 73
2089 25 508 506 2 77 74
2109 27 460 459 1 128 75
1009 25 433 432 1 143 76
2042 29 525 525 0 43 77
2031 25 511 510 0 70 78
2077 27 561 562 -1 6 79
2101 30 522 523 -1 53 80
2084 24 499 500 -2 91 81
2053 23 491 494 -2 104 82
2093 23 496 499 -3 98 83
2142 28 469 472 -3 124 84
2046 26 523 527 -4 50 85
2004 27 522 526 -4 52 86
2020 27 512 515 -4 68 87
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Skole | Antall | Skare | Forventet | Residual | Nr. | Korrigert
elever skare nr.
2038 27 501 505 -4 85 88
2104 27 474 479 -4 119 89
2054 24 451 455 -4 136 90
2100 26 531 536 -5 35 91
2141 30 517 522 -5 59 92
2088 29 536 542 -6 29 93
2048 28 510 516 -6 71 94
2111 23 504 510 -6 81 95
2026 25 499 504 -6 89 96
2245 28 496 502 -6 99 97
2058 29 486 492 -6 108 98
2132 25 540 546 -7 23 99
2010 26 538 545 -7 26 100
2103 25 475 482 -7 117 101
2087 23 505 513 -8 80 102
2037 28 502 510 -8 83 103
2129 28 501 509 -8 86 104
2033 28 474 482 -8 118 105
2006 29 513 522 -9 65 106
2085 23 497 507 -9 96 107
2030 21 479 488 -9 112 108
2122 28 460 471 -10 129 109
2049 25 444 455 -11 139 110
2119 29 477 490 -13 113 111
2027 25 457 470 -13 130 112
2105 23 460 474 -14 127 113
2112 27 453 467 -14 134 114
2073 28 510 525 -16 73 115
2083 27 499 514 -15 90 116
2147 26 499 516 -16 93 117
1004 27 473 489 -16 120 118
2034 28 563 580 -17 5 119
2063 26 508 525 -17 76 120
2110 28 470 487 -17 123 121
2019 20 534 552 -18 32 122
2094 29 490 509 -18 106 123
2127 34 476 494 -18 115 124
2139 22 439 457 -18 141 125
2331 25 508 527 -19 78 126
2035 25 524 545 -22 48 127
2114 24 497 518 -22 97 128
2070 25 471 493 -22 121 129
2146 27 499 523 -24 92 130
2222 26 477 501 -24 114 131
2086 28 456 481 -25 132 132
2118 27 464 495 -31 126 133




Skole | Antall | Skare | Forventet | Residual | Nr. | Korrigert
elever skare nr.
2060 26 456 487 -31 131 134
2009 26 499 532 -33 88 135
3005 29 439 471 -33 142 136
2269 26 486 521 -36 110 137
2108 27 449 489 -39 137 138
1008 24 410 452 -42 145 139
2121 28 465 507 -43 125 140
2133 27 423 468 -45 144 141
2024 24 495 547 -52 100 142
2050 26 403 464 -61 146 143
3008 23 442 505 -63 140 144
2136 27 453 517 -64 135 145
2279 25 447 520 -73 138 146
2221 26 388 485 -97 147 147
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Sosiogkonomisk status

(Familiens hoyeste) sosiopkonomiske indeks

Hvilken jobb har moren din? (f.eks. larer, sykepleier, salgssjef).
- Hvis hun ikke har jobb na, hva var den siste jobben hennes?
- Skriv hva slags jobb:

Hva arbeider hun med pa jobben? (f.eks. underviser i ungdomsskolen,

jobber pa sykehus, administrerer en gruppe selgere)

- Hvis hun ikke har jobb na, beskriv det hun gjorde i den siste jobben sin.

- Bruk noen ord for & beskrive den type jobb hun gjer eller gjorde.
Samme sett av sparsmal ble ogsa stilt om elevens far. Foreldrenes yrker er kodet
ved hjelp av et internasjonalt system; ISCO (International Standard
Classification of Occupations). Hver ISCO-kode kobles til en verdi for
sosiogkonomisk status pa en skala som kalles International Socio-Economic
Index of Socio-Economic Status (ISEI). ISEI-indeksen gir en metrikk for
summen av inntektsnivd og utdanningsnivd for den enkelte yrkeskategori.
“Familiens hoyeste sosiogkonomiske indeks” gir den hayeste verdien av far og
mor, mens “Sosiogkonomisk indeks™ er verdien for far (eller for mor hvis data
for far mangler).

Mors og fars utdanningsniva

Har moren (faren) din fullfgrt videregaende skole med
allmennfag/gymnas?
- Nei, hun gikk ikke pa skolen i det hele tatt.
- Nei, hun fullfgrte bare barneskolen/folkeskolen (6 eller 7 ar)
- Nei, hun fullfgrte bare ungdomsskolen/realskolen/framhaldsskolen (9 eller
10 ar).
- Nei, hun fullferte videregaende skole pa yrkesfaglig
studieretning/yrkesskole/ handelsskole.
- Ja, hun fullferte videregaende skole med allmennfag/gymnas?

Har moren (faren) din fullfert en universitets- eller hagskole-
utdannelse (som varte i minst 2 ar)?

For det forste spersmélet skulle elevene krysse av for det som passet. For det
siste sporsmalet var svarformatet ”Ja” eller "Nei”.
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Kulturell kompetanse i hjemmet

Hvor ofte hender det at foreldrene dine
- diskuterer politikk eller samfunnsspgrsmal med deg?
- diskuterer bgker filmer eller TV-programmer med deg?
- Iytter til klassisk musikk sammen med deg?

Svaralternativene gar fra "Aldri eller nesten aldri” til “Flere ganger i uken”,

Sosial kompetanse i hjemmet

Hvor ofte hender det at foreldrene dine
- diskuterer hvordan du gjer det pa skolen?
- spiser middag sammen med deg?

- bruker tid til & snakke med deg?

Svaralternativene gar fra ”Aldri eller nesten aldri” til ”Flere ganger i uken”.

Stotte til utdanning fra familien

Hvor ofte hjelper disse personene deg med lekser?
- Moren din

- Faren din

- Broren eller sgsteren din

Svaralternativene gar fra ”Aldri eller nesten aldri” til ”Flere ganger i uken”

Hjemmets skonomi

Hjemme hos deg er det/har du
- Oppvaskmaskin / eget rom / oppleeringsprogrammer / tilgang til Internett

Hvor mange av disse tingene er det hjemme hos deg?
- Mobiltelefon / TV-apparat / Datamaskin / Bil / Bad

For den ferste gruppen av spersmal var svaralternativene "Ja” eller "Nei”.
For den andre gruppen av spersmdl gir alternativene fra “Ingen” til “Tre

eller flere”.

Pedagogiske ressurser i hjemmet

Hjemme hos deg er det/har du
- Ordbok? / Et stille sted og lese? / Skrivebord? / Faglitteratur?

Hvor mange av disse tingene er det hjemme hos deg?
- Lommeregner

Svaralternativene for de forste spersmalene var “Ja” eller "Nei”, mens det siste

sparsmélet hadde en skala fra ”Ingen” til "Tre eller flere”.
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Elevens kulturelle aktivitetsniva

Hvor ofte har du gjort dette i lapet av det siste aret?
- Veert pa museum eller kunstgalleri.
- Veert pa opera, ballett eller klassisk konsert.
- Veert pa teater.

Svaralternativene gar fra “Aldri eller nesten aldri” til "Mer enn fire ganger i
aret”.

Kulturgjenstander i hjemmet

Hjemme hos deg er det/har du
- klassisk litteratur (f.eks. ibsen)
- diktsamlinger
- kunstverk (f.eks. malerier)

Svaralternativer er "Ja” eller ”Nei”.

Lesevaner

Holdninger til lesing

Hvor enig er du i disse utsagnene om lesing?
- Jeg leser bare hvis jeg ma
- Alese er en av mine favoritthobbyer
- Jeg liker a snakke om begker med andre
- Jeg synes det er vanskelig a lese ut boker
- Jeg blir glad hvis jeg far en bok i presang
- For meg er det a lese bortkastet tid
- Jeg liker & ga i en bokhandel eller et bibliotek
- Jeg leser bare for & fa den informasjonen jeg trenger
Jeg klarer ikke & sitte stille og lese i mer enn i noen fa minutter

33 39 LI T]

Svaralternativer: ”Sveart uenig”, “Uenig”, “Enig”, ”Svert enig”.

Total lesehyppighet

Hvor ofte leser du disse typene lesestoff fordi du har lyst til det?
- Underholdningsblader/ukeblader

- Tegneserier

- Skjgnniitteratur (romaner, fortellinger, noveller)

- Andre bgker (fagbeker, hobbybgker, biografier etc.)

- E-mail og web-sider

- Aviser

Svaralternativer fra ”Aldri eller nesten aldri” til “Flere ganger i uka™.
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Interessebasert motivasjon for lesing

- Siden lesing er morsomt, vil jeg ikke slutte med det.
- Jeg leser i fritida.
- Nar jeg leser, blir jeg noen ganger helt oppslukt.

3y 9y 35 39

Svaralternativer: "Uenig”, "Litt uenig”, ’Litt enig” og "Enig”.

Selvoppfatning

De av de folgende enkeltspersmalene som krever angivelse av hvor ofte noe
skjer, har skalaen “Nesten aldri”, ”Av og til”, "Ofte” og “Nesten alltid”. De
spersmalene hvor man skal si seg enig eller uenig, har disse fire alternativene;

ELIET] CLI 1}

”Uenig”, “Litt uenig”, "Litt enig” og “Enig”.

Mestringsforventning

- Jeg er sikker pa at jeg kan forsta selv de vanskeligste delene av tekster.
- Jeg er trygg pa at jeg kan gjere en utmerket jobb pa oppgaver og praver.
- Jeg er sikker pa at jeg kan mestre de ferdighetene det blir undervist i.

Kontrollforventning

- Nar jeg setter meg ned for & leere noe virkelig vanskelig, kan jeg klare det.

- Hvis jeg bestemmer meg for ikke & f& darlige karakterer, sa kan jeg virkelig
klare det.

- Hvis jeg bestemmer meg for ikke & gjere feil pa oppgaver, kan jeg virkelig
klare det.

- Hvis jeg vil lzere noe ordentlig, klarer jeg det.

Selvoppfatning av skoleflinkhet

- Jeg leerer ting raskt i de fleste skolefag.
- Jeg gjer det bra pa prover i de fleste skolefag.
- Jeg ergod i de fleste skolefag.

Selvoppfatning i norsk

- Jeg er haples i norsktimene.
- Jeg laerer ting raskt i norsktimene.
- Jeg far gode karakterer i norsk.

61



Motivasjon

Samme svaralternativer som for ”Selvoppfatning” (se over).

Instrumentell motivasjon

- Jeg arbeider med skolefag for & gke mine jobbmuligheter.
- Jeg arbeider med skolefag for & fa en trygg gkonomisk framtid.
- Jeg arbeider med skolefag for & fa en god jobb.

Laering giennom samarbeid

- Jeg liker & samarbeide med andre elever.

- Jeg leerer mest nar jeg samarbeider med andre elever.

- Jeg arbeider best nar jeg samarbeider med andre elever.

- Det er nyttig & samle alles ideer nar vi arbeider med en oppgave.

Leering gjennom konkurranse

- Jeg liker a prove a vaere bedre enn andre elever.

- A prove & veere bedre enn andre gjer at jeg arbeider godt.

- Jeg vil gjerne vaere best i noe.

- Jeg leerer raskere hvis jeg forseker & gjore det bedre enn andre.

Innsats og utholdenhet

- Nar jeg arbeider med skolefag, jobber jeg s& hardt jeg kan.

- Nér jeg arbeider med skolefag, fortsetter jeg & jobbe selv om stoffet er
vanskelig.

- Nér jeg arbeider med skolefag, prever jeg & gjere mitt beste for & tilegne
meg kunnskapene og ferdighetene det blir undervist i.

- Nar jeg arbeider med skolefag, gjer jeg mitt beste.

Skolefaktorer

Tidsbruk pa lekser

Hvor lang tid bruker du i gjennomsnitt pr. uke pa hjemmearbeid/lekser
i disse fagene?
- Norsk / Matematikk / Natur- og miljsfag
Svaralternativene gikk fra "Ingen tid” til '3 timer eller mer i uka”.
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Stottende laerer

Hvor ofte hender noe av dette i norsktimene?
- Leereren viser interesse for den enkelte elevs lgering
- Lesreren gir elevene mulighet til & uttrykke sine meninger
- Laereren hjelper elevene med arbeidet deres
- Leereren fortsetter & forklare helt til elevene forstar
- Leereren gjgr mye for & hjelpe elevene
- Leereren hjelper elevene med 4 leere
Skalaen gér fra ”Aldri” til ”Alle timene”.

Disiplin i klassen

Hvor ofte hender noe av dette i norsktimene?
- Leereren ma vente lenge for elevene roer seg

- Elevene klarer ikke & arbeide god

- Elevene hgrer ikke etter hva laereren sier

- Elevene begynner ikke a arbeide for lenge etter at timen har begynt

- Det er brak og uro

- | begynnelsen av timen gar det mer enn fem minutter uten at noe blir gjort

Svaralternativer: Fra "Aldri” til ”Alle timene”.

Positiv leerer-elevrelasjon

Hvor enig er du i disse utsagnene om laererne ved skolen?
- Elevene kommer godt overens med de fleste laererne.

- De fleste lzererne er interessert i hvordan elevene har det

- De fleste av laererne mine lytter virkelig til hva jeg sier

- Hyvis jeg trenger ekstra hjelp, vil laererne mine gi meg det

- De fleste av laererne mine behandler meg rettferdig

35 3y ERINET]

Svaralternativer: ”Svzert uenig”, "Uenig”, “Enig”, ”Sveert enig”.

Opplevd prestasjonspress

Hvor ofte hender noe av dette i norsktimene?
- Laereren oppfordrer elevene til & arbeide mye
- Leereren forteller elevene at de kan prestere bedre
- Laereren reagerer negativt pa at elevene leverer slurvete arbeid
- Elevene ma laere mye
Svaralternativer: Fra ”Aldri” til ”Alle timene”.
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Trivsel pa skolen

Skolen min er et sted hvor
- jeg foler at jeg blir holdt utenfor
- jeg far lett venner
- jeg foler at jeg harer til
- jeg foler meg annertedes, og at jeg ikke passer inn
- det virker som om andre elever liker meg
- jeg feler meg ensom
Svaralternativer: Fra ”Svert uenig” til ”Svart enig”.

Laeringsstrategier

Samme svaralternativer som for ”Selvoppfatning”, se over.

Kontrolistrategier

- Nar jeg arbeider med skolefag, starter jeg med a finne ut nayaktig hva jeg
trenger a leere.

- Nar jeg arbeider med skolefag, tvinger jeg meg til & sjekke at jeg husker
det jeg har leert.

- Nar jeg arbeider med skolefag, forseker jeg & finne ut hvilke begrep jeg
fortsatt ikke har forstatt ordentlig.

- Nér jeg arbeider med skolefag, forsikrer jeg meg om at jeg husker de
viktigste tingene.

- Nar jeg arbeider med skolefag og det er noe jeg ikke forstar, forsgker jeg a
fa tak i tileggsinformasjon som kan gjare det klarere.

Lezere utenat

- Nér jeg arbeider med skolefag, forsaker jeg a lzere utenat alt som jeg tror
blir tatt opp.

- Nar jeg arbeider med skolefag, leerer jeg utenat s mye som mulig.

- Nar jeg arbeider med skolefag, leerer jeg alt nytt stoff utenat slik at jeg kan
gjenta det hayt.

- Nar jeg arbeider med skolefag, aver jeg meg ved a gjenta stoffet om og
om igjen for meg selv.
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Utdypning

- Nar jeg arbeider med skolefag, forsgker jeg a knytte det nye stoffet til ting
som jeg har lzert | andre fag.

- Nar jeg arbeider med skolefag, finner jeg ut hvordan informasjonen kan
brukes i det virkelig liv.

- Nar jeg arbeider med skolefag, forsgker jeg & forsta stoffet bedre ved a
knytte det il noe jeg kan fra for.

- Nar jeg arbeider med skolefag, finner jeg ut hvordan stoffet passer inn i
det jeg har leert tidligere.
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