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Innledning

Laering gjennom hele livslgpet blir stadig
viktigere. Flere internasjonale komparati-
ve (sammenliknende) studier om utdan-
ning undersgker elevers faglige kompetan-
se innenfor ulike fagomréder. Norske
elevers faglige kompetanse sett i et inter-
nasjonalt perspektiv ble belyst bade i
Utdanning 2003 og Utdanning 2005,
basert pa studier som Programme for
International Student Assessment (PISA),
Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS) og Progress in
International Reading Literacy Study
(PIRLS) (Hgiskar og Turmo 2003, Turmo
2005). Men denne typen studier inneholder
ogsd omfattende data om elevenes strate-
gibruk, motivasjon og selvoppfatning.
Dette er sentrale aspekter ved det man
gjerne kaller «selvregulert leering». Dette
kapitlet vil gi en sammenfattende framstil-
ling av hva de siste drenes internasjonale
komparative studier kan si oss om norske
elevers selvregulerte leering. Eventuelle
forskjeller mellom jenter og gutter vil
spesielt bli belyst.

Som Weinstein, Braten og Andreassen
(2006) papeker, har mange lzerere sett
utmerkede eksempler pa selvregulert
leering i egne klasserom og vil veere i
stand til & beskrive elever som kan illus-
trere innholdet i begrepet. Det er snakk
om elever som narmer seg leeringsaktivite-
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ter og oppgaver med hgy forventning om
mestring og kunnskap om hvordan de kan
gé fram for & lpse dem. De strategiske
elevene er dessuten arbeidsomme og snar-
radige nar de forfplger sine mél, og de gir
ikke opp lett, selv om de skulle stgte pé
vanskeligheter eller oppleve midlertidige
tilbakeslag i leeringsarbeidet. Elevene
forstér at det 4 leere og a studere er aktive
prosesser som de langt pa vei kan kontrol-
lere selv. Slike elever kan ogsé avgjgre om
de forstér leerestoffet, og kanskje enda
viktigere, om de ikke forstar det. Nar de
iblant mgter problemer de ikke kan lgse
pa egen hénd, vil de pa en strategisk mate
soke hjelp hos lereren, klassekamerater
eller familiemedlemmer. For gvrig har
slike elever et repertoar av aktuelle fram-
gangsmater eller strategier lett tilgjenge-
lig, og de har bade vilje og evne til &
bruke dem i situasjoner hvor de gnsker a
bedre sin leering og forstéelse.

Pintrich (2000) definerer selvregulert

leering slik:
Self-regulated learning (is) an active,
constructive process whereby learners
set goals for their learning and then
attempt to monitor, regulate and con-
trol their cognition, motivation, and
behaviour, guided and constrained by
their goals and the contextual features
in the environment (s. 453).
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Denne definisjonen av selvregulert leering
kan sies & integrere bade leeringsstrategier,
motivasjon og selvoppfatning, med seerlig
vekt pa de to fgrste faktorene. En relativt
omfattende modell for strategisk leering er
presentert av Weinstein, Braten og Andre-
assen (2006). Lesere som gnsker a ga
dypere inn i det teoretiske grunnlaget for
selvregulert laering, vil ogsé finne mange
relevante referanser her.

Sentrale forskningsbidrag knyttet til selv-
regulert leering har tradisjonelt i stgrre
grad veert innrettet mot generelle enn mot
fagspesifikke aspekter (Elstad og Turmo
2007a). Det generelle, faguavhengige
fokuset i forskningen har vist seg & vaere
forbundet med presisjonsproblemer nér det
gjelder mélinger av psykologiske varia-
bler. For eksempel er det godt dokumen-
tert at elever kan ha ganske ulik motiva-
sjon knyttet til forskjellige skolefag (se for
eksempel Skaalvik og Skaalvik 2004).
Ogsé forskningen om laeringsstrategier er
blitt kritisert for & veere lite domenespesi-
fikk (omradespesifikk) i forskningstilneer-
mingen (Samuelstuen 2005). I de senere
arene er derfor forskning om selvregule-
ring i stgrre grad blitt vendt mot fagspesi-
fikke aspekter (Boekaerts, De Koning og
Vedder 2006). Denne tendensen er ogsa
fulgt opp i noen av de internasjonale
undersgkelsene, noe vi vil komme naerme-
re tilbake til.

Det sentrale poenget er at selvregulering
er viktig for god leering, bade i natid og
framtid, i skole, yrkesliv og privatliv. Dette
er godt dokumentert i forskningslitteratu-
ren. For eksempel kan tendensen til &
bruke arbeidsplaner i stor grad i norsk
skole innebzare betydelige utfordringer for
elever nér det gjelder & kunne lede seg selv
i perioder uten at leereren har operasjonell
kontroll (Elstad og Turmo 2007b). Man vil
derfor forvente 4 finne klare sammenhen-

ger mellom elevers selvregulerte lzering og
deres faglige prestasjoner i skolen. Resul-
tater fra PISA-undersgkelsen i 2003 tyder
for eksempel pa at denne sammenhengen
er sterkere i Norge enn i de andre nordiske
landene. En mulig forklaring som er blitt
gitt pa dette, er at mye av ansvaret for
egen laering blir overlatt til elevene selv i
norsk skole, noe som kan fgre til at betyd-
ningen av selvregulert leering blir desto
stgrre (Kjeernsli mfl. 2004).

Man finner imidlertid ikke alltid klare
empiriske sammenhenger mellom selvre-
gulert leering og faglige prestasjoner i de
internasjonale studiene, og sammenhen-
gene varierer gjerne betydelig avhengig av
hvilket nivd man opererer pd i analysene.
Leeringsstrategiene som ble malt i PISA-
undersgkelsen i 2000, er et godt eksempel
i sd mate. Pa elevniva i Norge er det
relativt svake sammenhenger mellom
elevenes rapporterte bruk av leeringsstrate-
gier og deres faglige prestasjoner. Man
kan tenke seg flere mulige forklaringer pa
dette (se Knain og Turmo 2003), men en
mulighet er at det subjektive elementet i
elevenes egenvurderinger er betydelig. To
elever kan med andre ord ha ganske
forskjellig vurdering av samme objektive
realitet nér det gjelder atferd. Dette vil
bidra til & svekke de empiriske sammen-
hengene i tilneerminger som baserer seg
pa selvrapporteringer.

Hvis vi derimot tar gjennomsnitt for grup-
per av elever, er det naturlig at slike sub-
jektive variasjoner vil jevne seg mer ut. Det
ser vi ogsa tendenser til i resultatene. P4
skolenivé i PISA 2000 er sammenhengene
mellom bruk av leringsstrategier og
faglige prestasjoner betydelig sterkere
(Turmo og Lie 2004). At resultatene er «pa
skoleniva», betyr at man ser pd sammen-
hengen mellom gjennomsnittlig leerings-
strategibruk og gjennomsnittlig faglig niva
ved skolene.
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Vi kan ogsé bevege oss pa et enda hgyere
niva i analysene; pa landsniva. Vi finner
da negative sammenhenger mellom bruk
av leeringsstrategier og faglig niva. Gene-
relt sett kan vi si at i de landene som
skarer hgyest faglig, rapporterer elevene
om minst bruk av leeringsstrategier, og i
landene som skarer lavest, rapporterer de
om mest bruk. Det samme mgnsteret
finner vi ogsa for selvoppfatning og moti-
vasjon, jo lavere faglig niva, desto hoyere
motivasjon og selvoppfatning (Turmo og
Lie 2007). Her er det tydelig at kulturelt
betingede svarmgnstre kommer inn i
bildet og pavirker sammenhengene drama-
tisk. Vi har med andre ord & gjgre med det
vi gjerne kaller en «metodeeffekt»; at
egenskaper ved spgrreskjemametoden som
sddan pavirker resultatene. Dette er godt
dokumentert i annen forskning, og vi vil
komme neermere tilbake til denne effekten
og dens betydning nér vi skal sammen-
likne norske resultater med resultatene for
andre land.

Som det gar fram, er altsd analyser av de
empiriske sammenhengene mellom faglige
prestasjoner og selvregulert leering som er
basert pé de internasjonale undersgkelse-
ne, svaert kompliserte og omfattende. Det
er en stor utfordring & definere hva som er
rene metodeeffekter og hva som er «reelle»
funn. Det vil derfor ikke veere mulig &
presentere og drgfte denne typen analyser i
tilstrekkelig grad i det foreliggende kapit-
let. I stedet kan referansene som er gitt i
teksten over, gi en inngang til denne typen
analyser for lesere som er interessert.

I dette kapitlet vil vi ngye oss med 4 se pa
forskjeller i gjennomsnittsverdier mellom
land nér det gjelder selvregulert leering, og
mellom jenter og gutter innen hvert land.
En grunnleggende forutsetning er imidler-
tid at hgy grad av selvregulering gjerne
leder til mer effektiv laering og hoyere
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faglige prestasjoner. I forbindelse med
giennomgangen av resultater som er knyt-
tet til motivasjon og selvoppfatning, er det
imidlertid naturlig & se funnene i sammen-
heng med gjennomsnittlig faglig nivé pa
landsbasis.

Nér det gjelder analysene vi skal se pa i
dette kapitlet, er det seerlig en type meto-
deeffekt som far betydning, nemlig kultu-
relt bestemte svarmgnstre pa sékalte
Likert-skalaer (graderte svaralternativer i
spgrreskjemaer). En nermere omtale av
denne effekten vil bli gitt i det fplgende,
etter en kort presentasjon av de tre studie-
ne som analysene i kapitlet er basert pa.

PISA, TIMSS og PIRLS

Programme for International Student
Assessment (PISA) er en internasjonal
komparativ undersgkelse i regi av OECD
som kartlegger 15-aringers faglige kompe-
tanse i lesing, matematikk og naturfag. I
tillegg besvarer elevene et elevspgrreskje-
ma. Undersgkelsen ble gjennomfgrt forste
gang i 4r 2000, og man innhenter data
hvert tredje &r. Resultater fra undersgkel-
sen er presentert i full bredde i OECD
(2001), OECD (2004), Lie mfl. (2001) og
Kjeernsli mfl. (2004).

11991 var International Association for
the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) ansvarlig for den fgrste internasjona-
le leseundersgkelsen som Norge deltok i,
en undersgkelse som omfattet 9-aringer og
14-aringer i 32 land. P4 slutten av 90-
tallet tok IEA initiativet til en ny leseun-
dersgkelse, PIRLS (Progress in Internatio-
nal Reading Literacy Study). Undersgkel-
sen kartlegger leseforstaelse blant 10-
aringer og ble forste gang gjennomfert i
2001. PIRLS 2001 omfattet 35 land, og
studien vil etter planen bli gjentatt hvert
femte ar. I PIRLS trekkes hele klasser ut til
& delta ved den enkelte skole. Resultater
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fra undersgkelsen er presentert i full bred-
de i Mullis mfl. (2003) og Solheim og
Tennessen (2003).

Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS) er en internasjonal
undersgkelse som handler om matematikk
og naturfag i skolen. I likhet med PIRLS
giennomfgres undersgkelsen i regi av IEA.
Undersgkelsens viktigste mal er & beskrive
og sammenlikne elevprestasjoner for
deretter spke a forklare og forsté forskjel-
ler i prestasjoner ut fra andre data i under-
spkelsen. Flere hundre tusen elever i vel 50
land deltok i undersgkelsen som ble gjen-
nomfgrt i 2003. TIMSS gjennomfgres hvert
fierde ar fra og med 2003. Undersgkelsen
fokuserer pé elever i fjerde og attende
klasse. Resultatene fra TIMSS-undersgkel-
sen i 2003 er presentert i full bredde i
Mullis mfl. (2004), Martin mfl. (2004) og
Grgnmo mfl. (2004).

Mange av resultatene som presenteres i
dette kapitlet, er hentet fra de internasjo-
nale og nasjonale rapportene som er
referert ovenfor, mens andre av resultatene
er framkommet gjennom nye analyser
basert pé de internasjonale databasene
som er publisert fra undersgkelsene.

Kan resultater basert pa Likert-
skalaer sammenliknes direkte
mellom land?

I internasjonale studier med variabler
knyttet til verdier, holdninger og vaner
antar man ofte at resultater kan sammen-
liknes direkte fra land til land. Nar man
sammenlikner gjennomsnittsverdier for
land basert pa Likert-skalaer, er det viktig
a veere klar over at eventuelle forskjeller
kan skyldes kulturelle variasjoner nar det
gjelder méter & svare pa. Man kan tenke
seg at det i enkelte kulturer er en tradisjon
for & uttrykke seg mer moderat, for ek-
sempel i forhold til egne egenskaper og

kvalifikasjoner, enn hva tilfellet er i andre
kulturer (Artelt mfl. 2003, Fischer 2004,
Herk mfl. 2004). Flere har derfor hevdet
at internasjonale studier har en stor utford-
ring nar det gjelder & takle kulturelt be-
stemte svarmgnstre. Flere dypere kulturel-
le forklaringer pa ulike svartendenser er
blitt foreslatt (Bempechat mfl. 2002).

Artelt mfl. (2003) forsgkte a studere muli-
ge kulturelle effekter ved & se pa korrela-
sjonen mellom faglige prestasjoner og
gjennomsnittsverdier for konstrukter knyt-
tet til Cross-Curricular Competencies
(CCC) i PISA 2000 pé landsniva. CCC
omtales narmere senere i kapitlet. Med
«konstrukt» menes en samlevariabel som
gir et mal for et teoretisk begrep. Basert
pa denne analysen konkluderer de med at
for noen av konstruktene er det tvilsomt &
sammenlikne gjennomsnittsverdier mellom
land direkte. Dette gjelder for eksempel
instrumentell motivasjon og interesse for
matematikk. For andre konstrukter, som
leering gjennom samarbeid, er det sterkere
empirisk stptte for 8 kunne gjgre slike
sammenlikninger.

Turmo og Lie (2007) aggregerte data fra
elevspgrreskjemaet i PISA 2003 pé lands-
niva og fant sterke negative korrelasjoner
mellom gjennomsnittsverdier for konstruk-
tene og gjennomsnittlig skare (testresultat)
i matematikk. Disse funnene sto i direkte
motstrid med det man kunne forvente
teoretisk. Faktoranalyse av alle konstruk-
tene (totalt 18) pé landsnivé ble ogsa
gjennomfgrt. Analysene viste at den fgrste
komponenten alene kunne forklare 66
prosent av variansen (avviket) pé lands-
niva. Dette var et overraskende funn, sett i
lys av at konstruktene er sveert forskjellige
rent innholdsmessig (for eksempel «eleve-
nes fplelse av tilhgrighet pa skolen»,
«utdypningsstrategier i matematikk»,
«instrumentell motivasjon for matema-
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tikk» og sé videre). Men alle konstruktene
ble malt ved hjelp av Likert-skalaer. Det
ble derfor foreslatt at den fgrste faktoren i
prinsipalkomponentanalysen kan tolkes
som en generell svartendens pa Likert-
skalaer i de enkelte landene.

Basert pa den forste komponenten i analy-
sen ble et sakalt «metakonstrukt» beregnet
som en linezer kombinasjon av alle kon-
struktene. Det enkelte lands verdi for dette
metakonstruktet kan tolkes som et kvanti-
tativt mél for den generelle svartendensen
i hvert land. Resultatene viste at elevene i
land som Tunisia (TU), Brasil (BR),
Mexico (ME) og Indonesia (IN) har den
sterkeste tendensen til 4 angi enighet,
mens elevene i Japan (JA) og Korea (KO)
har de svakeste tendensene til 4 veere enig.
Figur 1 viser sammenhengen mellom
generell tendens til enighet og faglig niva
i matematikk. For faglig nivd i matema-
tikk er gjennomsnittet for alle OECD-
landene 500 og standardavviket 100, mens
gjennomsnittet for grad av enighet er 0,00.
Positiv verdi betyr sterkere tendens til &
vaere enig enn gjennomsnittet, negativ
verdi svakere tendens. Vi ser at Norge
ligger naer internasjonalt gjennomsnitt
med verdien -0,13. Norske elever har med
andre ord en noe svakere tendens til &
angi enighet enn det som er typisk interna-
sjonalt. Vi ser ogsa at de andre nordiske
landene Finland (FI), Sverige (SE), Island
(IS) og Danmark (DK) ligger relativt neer
gjennomsnittet, mens Danmark er det
landet i Norden hvor elevene har den
sterkeste generelle tendensen til & vaere
enig i pastandene i spgrreskjemaet.

Tilsvarende analyser ble ogsé gjort basert
pa data fra PISA-undersgkelsen fra 2000.
Korrelasjonen mellom verdiene for meta-
konstruktet i PISA 2000 og PISA 2003 for
de landene som deltok i begge studiene,
var s& hgy som 0,89. Med andre ord synes
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de generelle svartendensene 4 veere relativt
stabile over tid og fra studie til studie.
Resultatene viste igjen at elevene i Dan-
mark har den sterkeste generelle tenden-
sen til & veere enig i Norden, mens Finland
og Norge hadde de svakeste generelle
tendensene til enighet.

Slike funn som beskrevet over, tyder pé at
direkte sammenlikninger av gjennom-
snittsverdier fra data basert pa Likert-
skalaer mellom land, bgr gjgres med en
viss varsomhet. Flere andre studier har for
gvrig vist det samme (for eksempel Flaske-
rud 1988, Heine mfl. 2002, Lee mfl.
2002). Likevel er korreksjonsfaktoren for
de nordiske landene relativt moderat.
Dette betyr at de kulturelle skjevhetene nar
man sammenlikner data mellom de nor-
diske landene, kan antas a vare relativt
sma. Vi har her et viktig argument for &
fokusere pa sammenliknende analyser
mellom de nordiske landene, noe som
ogsa er gjort i PISA-undersgkelsen, blant
annet gjennom egne nordiske rapporter.
Det er videre grunn til 4 anta at de kultu-
relle skjevhetene vil jevne seg ut i et inter-
nasjonalt gjennomsnitt for eksempel i
PISA, TIMSS og PIRLS. Men i land som
Japan, Korea, Brasil og Mexico blir for-
tolkningen av gjennomsnittsverdiene gan-
ske forskjellige ndr man tar de relativt
store korreksjonsfaktorene i betraktning.

I dette kapitlet vil vekten vaere pa sam-
menlikninger mellom de norske dataene
og data fra de andre nordiske landene
samt pa sammenlikninger med internasjo-
nale gjennomsnittsverdier. Det er altsa
rimelig & anta at disse sammenlikningene
bgr veere relativt lite pavirket av slike
kulturelle forskjeller i generelle mater &
svare pa som vi har dreftet over.
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Figur 1. Sammenhengen mellom generell tendens til & angi enighet (x-aksen) og faglig niva i
matematikk (y-aksen) i PISA 2003 (N=41)
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Data om selvregulert lzering i de Leeringsstrategier

internasjonale undersgkelsene

De senere arenes internasjonale undersg-
kelser innholder relativt omfattende data
om elevers selvregulerte leering. Vektleg-
gingen varierer imidlertid mellom under-
spkelsene, og de dekker selvsagt ikke hele
bredden av dette omfattende begrepet. I
det fglgende skal vi studere data som er
knyttet til de tre hovedkategoriene lerings-
strategier, motivasjon og selvoppfatning,
og framstillingen er strukturert med ut-
gangspunkt i disse kategoriene. Vi starter
med data som er knyttet til leeringsstrate-
gier.

Laeringsstrategier som faglig begrep ble
forst anvendt pa 1970-tallet. Ifglge «lee-
ringsplakaten» i Kunnskapslgftet er norske
skoler forpliktet til & stimulere elevene til
& utvikle egne leeringsstrategier. A utvikle
gode leeringsstrategier handler om hvor-
dan elever péa en aktiv, fleksibel og effektiv
mate kan tilneerme seg ulike typer leerings-
situasjoner og ulike typer leerestoff (Elstad
og Turmo 2006).

I PISA-undersgkelsen i 2000 inngikk en
rekke konstrukter knyttet til laeringsstrate-
gier, motivasjon og selvoppfatning (Lie
mfl. 2001). De var en del av den sakalte
CCC-undersgkelsen, «Cross-Curricular
Competencies». CCC ble oversatt til
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«Kompetanser pa tvers av fag» i den nor-
ske hovedrapporten fra PISA 2000. Denne
betegnelsen henspiller pé at kompetansene
kan veere knyttet til ikke bare ett, men
flere fag, og i tillegg er ikke kompetanse-
ne av en rent «faglig» art. Kompetansene
er mer overgripende enn de enkelte fage-
ne, og de er altsd av en annen og mer
generell art enn det vi vanligvis legger i
begrepet «tverrfaglig». De kan leeres og
utgves i skolesammenheng (i skolefag),
men ogsa i mange situasjoner utenom
skolen. CCC i PISA er neert knyttet til
begrepet selvregulert leering (Boekaerts
1999, Knain og Turmo 2003). CCC-kon-
struktene som inngikk i PISA 2000, ble
delt i tre grupper: «laringsstrategier»,
«motivasjon» og «selvoppfatning». Male-
instrumentene ble tilpasset med utgangs-
punkt i allerede eksisterende instrumenter.

I PISA 2003 inngikk det ogsa konstrukter
som kan klassifiseres i de samme tre
kategoriene (Kjeernsli mfl. 2004). I PISA
2000 ble ikke elevene spurt om hvilke
leeringsstrategier de benyttet i noe spesielt
fag, men i skolefag generelt. Flere har
hevdet, blant andre Baumert mfl. (2000),
at det er bdde begrepsmessige og empiris-
ke grunner til at mer fagspesifikke spgrs-
mal vil ha en klarere sammenheng med
prestasjoner enn med mer generelle over-
ordnede spgrsmél. Med utgangspunkt i
dette synet ble det vedtatt at konstruktene
som var knyttet til leeringsstrategier, moti-
vasjon og selvoppfatning i PISA 2003,
skulle knyttes spesifikt til matematikk,
som hadde stgrst vekt denne gangen.

Figur 2 viser gjennomsnittsverdiene for de
tre leeringsstrategiene som ble kartlagt i
PISA 2000 i de fem nordiske landene. De
konkrete spgrsmalene som ble brukt for &
male de tre konstruktene, er gjengitt i sin
helhet i Lie mfl. (2001). For 4 male kons-
truktet «leere utenat» ble elevene for ek-
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sempel bedt om 4 ta stilling til pastanden
«Nar jeg arbeider med skolefag, forsgker
jeg a leere utenat alt som jeg tror blir tatt
opp». Tilsvarende inngikk pastanden «Nar
jeg arbeider med skolefag, forsgker jeg a
knytte det nye stoffet til ting som jeg har
leert i andre fag» i konstruktet «utdyp-
ning», og pastanden «Nar jeg arbeider
med skolefag, forsgker jeg a finne ut
hvilke begrep jeg fortsatt ikke har forstatt
ordentlig», inngikk i konstruktet «kontroll-
strategier».

Vi ser av figur 2 at de norske verdiene
ligger betydelig lavere enn gjennomsnittet
i OECD (0,00), og de norske verdiene er
ogsa blant de laveste i Norden. De norske
verdiene for «leere utenat» og «kontroll-
strategier» er serlig lave, og de ligger om
lag 0,6 standardavvik under gjennomsnit-
tet i OECD. Feilmarginene for gjennom-
snittsverdiene til PISA-konstruktene som
presenteres i dette kapitlet, er i stgrrelses-

Figur 2. Gjennomsnittsverdier for leerings-
strategiene i PISA 2000: Norske verdier
sammenliknet med tilsvarende verdier
i de andre nordiske landene. Gjen-
nomsnittet i OECD er 0, og standard-
avviket er 1

0,3
0,2
0,1 \_—_
0,0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6

-0,7

Laere utenat Utdypning Kontrollstrategier

== Norge ===Sverige Danmark === Finland === Island




Utdanning 2007

Norske skoleelevers selvregulerte lzering

orden 0,02-0,05 for enkeltland. Resultate-
ne i figur 2 tyder altsé pa at norske elever
generelt har et lite utviklet repertoar av
leeringsstrategier nar de arbeider med
skolefag generelt. Men som nevnt tidlige-
re, har flere forskere stilt spgrsmaélstegn
ved presisjonen til denne typen globale,
ikke fagspesifikke, méalinger, et poeng vi
kommer tilbake til.

Figur 3 viser gjennomsnittsverdier for
jenter og gutter i Norge. Vi ser at for alle
tre strategiene rapporterer guttene om
stgrre vektlegging enn det jentene gjgr. De
norske jentenes verdier ligger pafallende
lavt sett i et internasjonalt perspektiv.

Figur 4 viser gjennomsnittsverdiene for de
tre leeringsstrategiene i PISA 2003, denne
gangen spesifikt rettet mot skolefaget
matematikk, for Norge og de andre nor-
diske landene. De konkrete spgrsmalene
som ble stilt, er presentert i sin helhet
Kjeernsli mfl. (2004). Spgrsmélene er
gjennomgéende like de som ble stilt i

Figur 3. Gjennomsnittsverdier for leerings-
strategiene i PISA 2000: Verdier for
gutter og jenter i Norge. Gjennom-
snittet for alle elevene i OECD er 0, og
standardavviket er 1

PISA 2000, men altsd denne gangen spesi-
fikt rettet mot matematikk. Vi ser at de
norske verdiene ogsa her ligger under
gjennomsnittet i OECD-landene (0,00). De
norske verdiene ligger imidlertid gjennom-
gdende nermere OECD-gjennomsnittet enn
det de gjorde i PISA 2000. Resultatene er
imidlertid ikke direkte sammenliknbare, i
og med at ikke alle OECD-landene deltok
i PISA 2000. Vi ser videre at enkelte av de
andre nordiske landene har lavere verdier
enn de norske. Spesielt interessant er den
lave verdien for Finland nar det gjelder
kontrollstrategier i matematikk, sett i lys
av finske elevers generelt hgye faglige nivé
i PISA. Her synes det & vere et paradoks
som bgr studeres naermere i videre fors-
kning (Turmo og Hopfenbeck 2006).

Figur 5 viser kjgnnsforskjeller for laerings-
strategiene i PISA 2003. Vi ser at bade nér
det gjelder ferdighetstrening og utdyp-
ningsstrategier i matematikk, er det en

Figur 4. Gjennomsnittsverdier for laerings-
strategiene i PISA 2003: Norske verdier
sammenliknet med tilsvarende verdier
i de andre nordiske landene. Gjen-
nomsnittet i OECD er 0, og standard-
avviket er 1
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Figur 5. Gjennomsnittsverdier for leerings-
strategiene i PISA 2003: Verdier for
gutter og jenter i Norge. Gjennom-
snittet for alle elevene i OECD er 0, og
standardavviket er 1
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betydelig forskjell i guttenes favgr. For
kontrollstrategier er det derimot kun en
liten og ubetydelig forskjell i jentenes
faver.

Nar det gjelder kjgnnsforskjeller i bruk av
leeringsstrategier, er det relevant a trekke
fram en nyere norsk undersgkelse. Elstad
og Turmo (2007a) gjennomfgrte en studie
blant elever i faget naturfag pa utdanning-
sprogrammet Studiespesialisering hgsten
2006. Elevene er med andre ord vel et
halvt ar eldre enn PISA-elevene. Undersg-
kelsen var en spgrreskjemaundersgkelse av
samme type som i PISA, og tre typiske
leeringsstrategier ble kartlagt; hukommel-
sesstrategier, utdypningsstrategier og kri-
tisk tenkning knyttet til naturfag. Det er
interessant & registrere at man til en viss
grad finner andre kjgnnsforskjeller i bru-
ken av laeringsstrategier enn de man finner
i PISA. Guttene rapporterer om stgrre bruk
av kritisk tekning og utdypning, mens
jentene oppgir at de legger storre vekt pd
hukommelsesstrategier enn guttene. Ved
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presentasjon av disse resultatene til natur-
faglaererne ved de deltakende skolene kan
to typer kommentarer fra laererne nevnes
spesielt. Flere leerere mente at dette stemte
godt med deres eget inntrykk av hvordan
jenter og gutter typisk arbeider med faget.
Andre mente at gutter og jenter kan ha
ulik grad av innsikt i egen strategibruk,
og at guttene for eksempel gjerne liker &
framstille seg selv som kritisk tenkende i
faget, selv om de kanskje ikke er det i
serlig grad i praksis.

De er med andre ord fremdeles mange
utfordringer som gjenstar nér det gjelder
spersmalet om i hvor stor grad elevers
egenrapporterte bruk av leeringsstrategier i
PISA reflekterer deres faktiske bruk (se
ogsa Turmo og Hopfenbeck 2006). De
empiriske resultatene som er presentert
over, bgr derfor fortolkes med noe varsom-
het. Studier av paliteligheten til instru-
mentene ved bruk av andre forskningsme-
toder synes ngdvendig, se for eksempel
Samuelstuen (2005). I et doktorgradspro-
sjekt ved Universitetet i Oslo er det blitt
foretatt intervjuer av elever basert pa
elevspgrreskjemaet i PISA 2006. Resultate-
ne fra PISA 2006 offentliggjgres for gvrig
ikke for i desember 2007. Mélet med
intervjuene er 4 kartlegge elevenes fortolk-
ninger av spgrsmaélene og deres grunnleg-
gende tenkning knyttet til valg av strategi
nar de lgser spesifikke oppgaver. Intervjue-
ne ble utfert umiddelbart etter at elevene
hadde gjennomfgrt PISA-undersgkelsen
véren 2006 (Hopfenbeck, under arbeid).

Motivasjon

Motivasjon og bruk av leeringsstrategier er
neert knyttet sammen. Det hjelper ikke at
elevene har et godt repertoar av relevante
leeringsstrategier, hvis de ikke er motiverte
for & aktivisere dem i en gitt sammen-
heng. Spgrsmalene om leeringsstrategier
som er blitt diskutert sa langt, spor eleve-
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ne om sider ved deres egen atferd nar de
leerer. Spgrsmalene relaterer seg til det vi
kan kalle en objektiv realitet. Det er med
andre ord teoretisk mulig & etterprgve
elevenes egenrapportering gjennom obser-
vasjon. Dette er ikke pd samme mate
mulig nar det gjelder spgrsmal om moti-
vasjon og selvoppfatning, selv om mange
av spgrsmalene ogsa her relaterer seg til
objektiv atferd. I PISA 2000 ble for eksem-
pel elevenes instrumentelle motivasjon
kartlagt ved & spgrre om elevenes grunner
til at de arbeider med skolefag; for & gke
jobbmuligheter, fa en trygg gkonomisk
framtid eller for & fa en god jobb. Resulta-
tene for disse spgrsmalene mé betraktes
som rene psykologiske, ikke direkte obser-
verbare stgrrelser. Spprsmalet om elevenes
svar reflekterer deres «reelle» instrumen-
telle motivasjon, er ikke pa samme mate
relevant som for leeringsstrategiene. Det er
vanskelig & argumentere for noe annet enn
et bekreftende svar pa dette spgrsmalet
nar det gjelder instrumentell motivasjon.

Figur 6 viser gjennomsnittsverdier for
konstruktene som er knyttet til motivasjon
i PISA 2000. Disse konstruktene er skalert
pa samme mate som for leeringsstrategie-
ne, med andre ord er gjennomsnittet for
OECD-landene 0,00. Ett av spgrsmélene
som ble stilt for & kartlegge elevenes
motivasjon for a leere gjennom konkurran-
se, var: «Jeg leerer bedre hvis jeg forsgker
a gjore det bedre enn andre», mens kon-
struktet om leering gjennom samarbeid,
blant annet inkludere spgrsmaélet: «Jeg
liker & samarbeid med andre elever».
Innsats og utholdenhet handler blant annet
om i hvor stor grad elevene jobber s
hardt de kan med skolefag. Videre ble
interesse for konkrete fagomréader blant
annet kartlagt ved a spgrre om i hvor stor
grad elevene blir helt oppslukt nar de
arbeider med matematikk eller nar de
leser.

Figur 6. Gjennomsnittsverdier for motivasjon i
PISA 2000: Norske verdier sammenlik-
net med tilsvarende verdier i de andre
nordiske landene. Gjennomsnittet i
OECD er 0, og standardavviket er 1
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Vi ser at de fleste av de norske verdiene i
figur 6 ligger naer gjennomsnittet i OECD.
Det er interessant a observere at vi finner
den laveste verdien nér det gjelder interes-
se for matematikk, mens den hgyeste
verdien gjelder motivasjon for & leere
gjennom samarbeid. Det er interessant &
reflektere over hvordan elevenes motiva-
sjonsmgnster henger sammen med norske
leereplaner og undervisningskultur. Man
kan for eksempel med rette hevde at sam-
arbeidsleering er blitt vektlagt i norsk
grunnskole gjennom mange &r. Blant de
nordiske landene ser vi videre at serlig
Danmark skiller seg tydelig ut for to av
konstruktene, og ikke minst interessant er
den store interessen for matematikk som
danske elever gir til kjenne. Norge utgjgr
det negative ytterpunktet i Norden nar det
gjelder interesse for matematikk, og ytter-
ligere sammenlikner av matematikkunder-
visning i Norge og Danmark framstar pa
bakgrunn av dette som spesielt interessant.
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Figur 7. Gjennomsnittsverdier for motivasjon i
PISA 2000: Verdier for gutter og jenter
i Norge. Gjennomsnittet for alle
elevene i OECD er 0, og standardavvi-
ket er 1. (Guttenes verdi for det andre
konstruktet fra toppen er 0.)
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Figur 7 viser kjpnnsforskjeller nér det
gjelder motivasjon i PISA 2000. Vi kan
registrere betydelige kjgnnsforskjeller for
de fleste av konstruktene. Det er stgrst
forskjell i jentenes faver nar det gjelder
interesse for lesing og motivasjon for
leering gjennom samarbeid. Tilsvarende
finner vi de stgrste forskjellene i guttenes
favgr i forbindelse med interesse for mate-
matikk og motivasjon for leering gjennom
konkurranse. Nar det gjelder generell
instrumentell motivasjon og innsats samt
utholdenhet i leeringsarbeidet, finner vi
kun smaé forskjeller mellom kjgnnene. De
faglige resultatene i PISA 2000 viser at
gutter skarer noe bedre enn jenter i mate-
matikk, mens jentene skérer langt bedre
enn guttene i lesing. Forskjellene gar med
andre ord i samme retning som for inter-
esse knyttet til fagomradene.

Figur 8 viser gjennomsnittsverdier for
konstruktene knyttet til motivasjon i PISA
2003, alle relaterte til matematikk. Spgrs-
malene var denne gangen serskilt rettet
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Figur 8. Gjennomsnittsverdier for motivasjon i
PISA 2003. Gjennomsnittet for alle
elevene i OECD er 0, og standardavvi-

ket er 1
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mot matematikk, i og med at matematikk
ble tillagt mest vekt i denne runden av
PISA. Spgrsmélene var tilsvarende de som
ble stilt i PISA 2000. Vi ser at den laveste
verdien er for leering giennom konkurranse
i matematikk, og at norske elevers interes-
se for matematikk, ogsa ligger lavere enn
gjennomsnittet i OECD. Pa den annen side
gir norske elever uttrykk for en noe hgyere
instrumentell motivasjon for matematikk
enn gjennomsnittet i OECD.

Figur 9 viser kjgnnsforskjeller for kon-
struktene som var knyttet til motivasjon i
PISA 2003. Vi kan registrere betydelige
kjgnnsforskjeller i guttenes faver for alle
konstruktene, bortsett fra nar det gjelder
leering gjennom samarbeid i matematikk,
hvor vi kun finner en liten, men ubetyde-
lig, forskjell jentenes favgr. Generelt ser vi
at forskjellene i betydelig sterkere grad
gér i faver av guttene sammenliknet med
nar konstruktene var rettet mot skolefag
generelt i PISA 2000. Guttene har en
betydelig sterkere motivasjon for matema-
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Figur 9. Gjennomsnittsverdier for motivasjon i
PISA 2003: Verdier for gutter og jenter
i Norge. Gjennomsnittet for alle
elevene i OECD er 0, og standardavvi-
ket er 1
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tikk enn jentene. Selv om forskjellen i
faglige prestasjoner i matematikk mellom
kjgnnene er liten pa tiende klassetrinn, er
det grunn til & se disse motivasjonsforskjel-
lene i sammenheng med manglende re-
kruttering av jenter til matematikk og
realfag generelt i videregdende skole og
heyere utdanning. Mest sannsynlig oppstéar

disse motivasjonsforskjellene i lgpet av
grunnskolen; de er ikke noe elevene brin-
ger med seg nar de begynner i fgrste
klasse. Det er spesielt interessant & studere
pa hvilke trinn i grunnskolen motivasjons-
forskjellene mellom kjgnnene som er
knyttet til realfagene, begynner & framtre.
Data fra TIMSS-undersgkelsen gir oss
indikasjoner pa nettopp dette.

TIMSS-undersgkelsen i 2003 fokuserte pa
elever i attende klasse og fjerde klasse.
Figur 10 viser de norske gjennomsnittsver-
diene for sju spgrsmél som var knyttet til
motivasjon/holdninger til matematikk pé
attende klassetrinn. Separate verdier for
jenter og gutter er ogsé gitt, samt interna-
sjonale gjennomsnittsverdier. Vi ser at de
norske verdiene skiller seg mest fra det
internasjonale gjennomsnittet for to spgrs-
mal. Feerre norske elever kunne tenke seg
4 ha mer matematikk, og feerre vil gjerne
ha en jobb der de kan bruke matematikk.
Gjennomgdaende framstér norske elever
ogsa her med en lavere motivasjon for
matematikk enn det internasjonale gjen-
nomsnittet. Det ma imidlertid papekes at
gjennomsnittet her er beregnet for alle

Figur 10.Holdning til matematikk i 8. klasse: Norsk og internasjonalt gjennomsnitt basert pa Likert-
skalaer med svaralternativene: svaert uenig (1), litt uenig (2), litt enig (3) og svzert enig (4)
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landene som deltok i TIMSS, ogsé flere
utviklingsland. Det beregnede gjennom-
snittet vi studerte i PISA, var kun for
OECD-land, som gjennomgéende er rike,
industrialiserte land. Som det gér fram av
figuren, finner vi altsd ogsa pa attende
trinn en klar motivasjonsforskjell i gutte-
nes favgr. Hva sé med fjerde klassetrinn?
Pa fjerde klassetrinn var 52 prosent av de
norske elevene svart enig i utsagnet: «Jeg
liker a leere matematikk». Gjennomsnittet
internasjonalt var 50 prosent. Blant de
norske elevene er jentene noe mer enige i
utsagnet enn guttene, men forskjellen er
liten. Resultatene tyder altsd pé at motiva-
sjonsforskjellen mellom kjgnnene knyttet
til matematikk for alvor utvikles fra og
med siste halvdel av barnetrinnet, og den
forsterkes gjennom ungdomstrinnet.

Pa samme maéte som for matematikk
inngikk det spgrsmal om holdninger/
motivasjon som var knyttet til naturfag, i
sporreskjemaet for dttende klassetrinn i
TIMSS. Elevene ble gitt de samme svar-
alternativene som for spgrsmélene om
matematikk. 35 prosent av de norske
elevene ga til kjenne en klart positiv hold-
ning til faget. Gjennomsnittet internasjo-
nalt var 57 prosent. En klart positiv hold-
ning er her definert som det & ha et gjen-
nomsnitt over tre for alle de syv spgrsma-
lene (1=svert uenig, 2=uenig, 3=enig,
4=svert enig). Vi ser med andre ord at de
norske elevene, som for matematikk, har
en klart mindre positiv holdning til natur-
faget enn det internasjonale gjennomsnittet
pa dette klassetrinnet.

P4 attende klassetrinn er det ogsa en
markert forskjell mellom kjgnnene nér det
gjelder motivasjon for naturfag. Hvis vi
regner ut gjennomsnittet for alle de sju
sporsmélene om motivasjon, finner vi
verdien 2,56 for jentene (med andre ord
omtrent pé det ngytrale midtpunktet pa
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skalaen), mens verdien for guttene er klart
mer forskjgvet mot enighet (2,73). Pa
fjerde klassetrinn var derimot 53 prosent
av de norske elevene svert enig i utsagnet
«Jeg liker & laere naturfag», mot 55 pro-
sent gjennomsnittlig internasjonalt, altsa
kun en ubetydelig forskjell. Kun nar det
gjelder dette spgrsmalet pé fjerde klasse-
trinn, er kjgnnsforskjellene i Norge helt
ubetydelige. Vi ser ogsa for naturfag at
kjpnnsforskjellene synes & utvikle seg fra
og med andre halvdel av barnetrinnet, og
vi kan ogsa registrere en negativ utvikling
i forhold til det internasjonale gjennom-
snittet i denne perioden.

Ogsa i PIRLS-undersgkelsen for tidringene
inngér det motivasjonsrelaterte spgrsmal,
og de er naturlig nok knyttet spesifikt til
lesing. Figur 11 viser gjennomsnittsverdier
for seks spprsmal om motivasjon for lesing

Figur 11.Motivasjon for lesing blant norske 10-
aringer i PIRLS: Norske gjennomsnitts-
verdier sammenliknet med tilsvarende
internasjonale gjennomsnittsverdier
og gjennomsnittsverdiene for Sverige
og Island. Gjennomsnittene er basert
pa Likert-skalaer med alternativene:
svaert uenig (1), noe uenig (2), noe
enig (3) og svaert enig (4). Merk at
noen av spgrsmalene er positivt
formulert, andre negativt
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for de norske elevene i PIRLS sammenlik-
net med gjennomsnittsverdier for alle de
35 deltakerlandene. Verdiene for Sverige
og Island, de to andre nordiske landene
som deltok i PIRLS 2001, er ogsa vist. Vi
ser at de norske verdiene skiller seg bety-
delig fra det internasjonale gjennomsnittet
for to av spgrsmaélene. De norske elevene
angir at de i mindre grad liker & snakke
om bgker med andre, og de er ogsa i
mindre grad enig i at de ma lese godt med
tanke pé framtida. Nar det gjelder det
sistnevnte spgrsmadlet, ser vi at de norske
elevene vektlegger dette aspektet i betyde-
lig mindre grad enn elevene i Sverige og
pa Island.

Figur 12 sammenlikner norske jenters og
gutters svar pa de seks spgrsmélene om
motivasjon for lesing i PIRLS. Vi ser at
jentene gjennomgaende viser noe stgrre
motivasjon for lesing enn det guttene gjgr,
men forskjellene er moderate. Kjgnnsfor-
skjellene er betydelig mindre enn de vi
finner i PISA-undersgkelsen for 15-aringe-

Figur 12.Motivasjon for lesing blant norske 10-
aringer i PIRLS: Gjennomsnittsverdier
for jenter og gutter basert pa Likert-
skalaer med alternativene: sveert uenig
(1), noe uenig (2), noe enig (3) og
svaert enig (4). Merk at noen av spors-
malene er positivt formulert, andre
negativt
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ne. Kjgnnsforskjellene nér det gjelder
motivasjon gker, i likhet med det som er
tilfellet for realfagene, betydelig fra fjerde
klassetrinn til utgangen av grunnskolen,
men her i favgr av jentene. P4 samme
mate som for realfagene er det relevant &
studere neermere hva som ligger bak
denne utviklingen. Er forklaringen fgrst og
fremst & finne i skolens og laerernes atferd,
eller ligger hovedforklaringen i mer gene-
relle forskjeller mellom jente- og guttekul-
turer? Dette er kompliserte spgrsmél som
det er sveert interessant & studere i dybden.

Selvoppfatning

Det tredje aspektet ved selvregulert laering
er selvoppfatning, og vi skal i dette kapit-
let ogsd diskutere resultater knyttet til
dette aspektet. I mgtet med nye leering-
soppgaver er det viktig at elevene har
utviklet en positiv oppfatning av seg selv i
forhold til det a leere, bade generelt og
knyttet til spesifikke fagomréder. Dette er
en ngdvendig forutsetning for a gi seg i
kast med nye oppgaver, og selvoppfatning
er med andre ord neert knyttet til motiva-
sjonsbegrepet. Bade god selvoppfatning og
tilstrekkelig motivasjon er viktige forutset-
ninger for at eleven aktiviserer et eventuelt
repertoar av leringsstrategier, som igjen
er ngdvendig for effektiv leering.

Figur 13 viser gjennomsnittsverdiene for
konstruktene som er knyttet til selvoppfat-
ning, i PISA 2000. Med mestringsforvent-
ning menes her at elevene har tro pa at de
kan forstd selv de vanskeligste delene av
tekster, at de kan gjgre en utmerket jobb
med oppgaver og prover, og at de kan
mestre de ferdighetene det blir undervist i.
Figuren viser at de norske verdiene ligger
neer giennomsnittet i OECD-landene, noe
som harmonerer godt med de gjennom-
snittlige faglige prestasjonene i PISA-
undersgkelsen. P4 bakgrunn av dette kan
det hevdes at norske elever har en «realis-
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Figur 13.Gjennomsnittsverdier for selvoppfat-
ning i PISA 2000: Norske verdier
sammenliknet med tilsvarende verdier
i de andre nordiske landene. Gjen-
nomsnittet i OECD er 0, og standard-
avviket er 1
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tisk» selvoppfatning. Vi ser at blant de
nordiske landene utmerker szerlig danske
elever seg med sveert hgy selvoppfatning.
Noe av dette kan skyldes danske elevers
generelle tendens til & veere enige i utsagn
i PISA (se figur 1), men denne metodeef-
fekten forklarer langt fra hele utslaget.
Danske elevers selvoppfatning synes &
vaere overdrevent positiv, sett i lys av de
faglige prestasjonene, og det kan vere
grunn til & diskutere hvor gunstig en slik
tilsynelatende overdrevent positiv selvopp-
fatning er for videre laering.

Figur 14 viser kjgnnsforskjeller for kon-
struktene som er knyttet til motivasjon i
PISA 2000. Vi ser at man finner store
kjgnnsforskjeller i faver av guttene nar det
gjelder generell mestringsforventning og
selvoppfatning i matematikk. Guttene gir
ogsa til kjenne noe hgyere generell selv-
oppfatning av skoleflinkhet. Disse resulta-
tene er kanskje noe overraskende, sett i lys
av at jentene gjennomgéende gjor det
bedre enn guttene i de fleste skolefag i
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Figur 14. Gjennomsnittsverdier for selvoppfat-
ning i PISA 2000: Gjennomsnittsverdier
for jenter og gutter. Gjennomsnittet i
OECD er 0, og standardavviket er 1
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grunnskolen, mélt i form av karakterer.
Jentene uttrykker imidlertid en noe hgyere
selvoppfatning i skolefaget norsk enn
guttene.

I PISA 2003 ble selvoppfatningen i mate-
matikkfaget malt pa to ulike mater, forst
ved generelle spprsmél og deretter ved at
elevene métte forholde seg til konkrete
oppgavetyper. Nér det gjelder generell
selvoppfatning i faget, ligger norske elever
lavest blant de nordiske landene og klart
lavere enn OECD-gjennomsnittet. Nar det
gjelder selvoppfatning knyttet til konkrete
oppgavetyper, ligger den norske verdien
nermere et internasjonalt gjennomsnitt og
er mer i trdd med det man finner i PISA
2000. Men for begge konstruktene finner
vi store kjgnnsforskjeller i favgr av gutte-
ne, omtrent i samme stgrrelsesorden som i
PISA 2000. Den store forskjellen mellom
kjgnnene i selvoppfatning nar det gjelder
matematikk, er det ogsd interessant &
knytte an til diskusjonen om videre valg av
matematikk og realfag. Her kan vi kan-
skje finne noe av forklaringen pd man-
glende valg av realfag i videre utdanning
blant jentene.
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Pa samme mate som for motivasjon for
matematikk kan det veere interessant a
sporre seg pa hvilke trinn i grunnskolen
den store forskjellen i selvoppfatning
mellom kjgnnene primeert utvikler seg.
Ogsa her kan resultater fra TIMSS-under-
sokelsen belyse dette spgrsmaélet.

[ TIMSS ble det stilt flere spgrsmal for &
kartlegge elevenes selvoppfatning i mate-
matikk bade pa fjerde og attende klasse-
trinn. P4 attende trinn anga 46 prosent av
elevene det som ble definert som hgy
selvoppfatning i faget. Det internasjonale
gjennomsnittet var 40 prosent. Hgy selv-
oppfatning var her definert som det 4 ha
et gjennomsnitt pa 3 eller hgyere for alle
spgrsmélene (1=sveert uenig, 2=uenig,
3=enig, 4=svert enig). P4 fjerde klasse-
trinn var de tilsvarende prosentandelene
65 i Norge og 55 internasjonalt. Vi ser
med andre ord at norske elever oppgir
heyere selvoppfatning i faget enn det
internasjonale gjennomsnittet pd begge
klassetrinn, mens tiendeklassingene i PISA
har en omtrent gjennomsnittlig selvoppfat-
ning i faget. Selv om de internasjonale
gjennomsnittene i PISA og TIMSS ikke er
direkte sammenliknbare, kan det vaere
grunn til & hevde at norske elevers selv-
oppfatning i matematikk gradvis blir mer
realistisk opp gjennom grunnskolen, sett i
forhold til de faglige prestasjonene.
Norske fjerde- og attendeklassinger skarer
lavt faglig, men har en relativt positiv
selvoppfatning, internasjonalt sett. Mgte
med karakterer i ungdomsskolen vil her
trolig spille en betydelig rolle. Flere har
hevdet at tilbakemeldingene som gis til
elevene pé barnetrinnet, gjerne er sveert
generelle og giennomgaende positive.

Figur 15 viser gjennomsnittsverdier for
norske jenter og gutter pé attende klasse-
trinn for spgrsmélene om selvoppfatning i
matematikk. Norske gutter angir gjennom-

Figur 15.Selvoppfatning i matematikk i 8.
klasse: Gjennomsnittsverdier for jenter
og gutter i Norge basert pa Likert-
skalaer med svaralternativene: svaert
uenig (1), litt uenig (2), litt enig (3) og
svaert enig (4). Merk at spgrsmalene er
delvis positivt, delvis negativt formu-
lert.
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géende hgyere selvoppfatning i faget enn
det jentene gjor, som de gjorde det i PISA
pé tiende trinn. Fire spgrsmal om selvopp-
fatning i matematikk ble ogsa stilt pa
fjerde trinn i TIMSS. Her er det kun smé
og ubetydelige forskjeller mellom kjgnne-
ne. Igjen ser vi at forskjellene i selvoppfat-
ning i matematikk synes & utvikle seg fra
og med andre halvdel av barnetrinnet. Vi
ser med andre ord at samme tendens som
for motivasjon er til stede.

Ogsé spgrsmal som er knyttet til elevenes
selvoppfatning i naturfag, inngikk i
TIMSS. Hgy selvoppfatning i faget ble
definert pd samme maéte som for matema-
tikk. 60 prosent av norske elever pa atten-
de klassetrinn oppga hgy selvoppfatning i
naturfag. Det internasjonale gjennomsnit-
tet var 48 prosent. P fjerde klassetrinn ga
64 prosent av de norske elevene til kjenne
hgy selvoppfatning i faget, mens gjennom-
snittet internasjonalt var 59 prosent. Nor-
ske elever framstar, slik som tilfellet er for
matematikk, med urealistisk hgy selvopp-
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Figur 16.Selvoppfatning i naturfag i 8. klasse:
Gjennomsnittsverdier for jenter og
gutter i Norge basert pa Likert-skalaer
med svaralternativene: svaert uenig
(1), litt uenig (2), litt enig (3) og svaert
enig (4). Merk at noen av spgrsmalene
er positivt, andre negativt formulert
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fatning i naturfag pa disse trinnene, sett i
lys av de relativt svake faglige prestasjone-
ne i naturfag i TIMSS.

Figur 16 viser gjennomsnittsverdier for
norske jenter og gutter for spgrsmélene
som er knyttet til selvoppfatning i natur-
fag, pa attende klassetrinn. Totalbildet er
at norske gutter framstar med hoyere
selvoppfatning i faget enn det norske
jenter gjor. Pa fjerde klassetrinn er kjgnns-
forskjellene i naturfag kun sma og ubety-
delige. Vi ser med andre ord samme utvi-
klingstendens som for matematikk.

Figur 17 sammenlikner norske og interna-
sjonale gjennomsnittsverdier for fire spgrs-
mal om selvoppfatning som er knyttet til
lesing, for 10-aringene i PIRLS-undersgkel-
sen. Verdier for Sverige og Island er ogsé
gitt. Figuren viser smé forskjeller mellom
de norske og de internasjonale gjennom-
snittsverdiene. For to av spgrsmalene gir
imidlertid de norske elevene til kjenne en
noe hgyere selvoppfatning enn det interna-
sjonale gjennomsnittet, men forskjellene er
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Figur 17.Selvoppfatning i lesing blant norske
10-aringer i PIRLS: Norske gjennom-
snittsverdier sammenliknet med
tilsvarende internasjonale gjennom-
snitt og gjennomsnittsverdier for
Sverige og Island. Gjennomsnittene er
basert pa Likert-skalaer med alternati-
vene: svaert uenig (1), noe uenig (2),
noe enig (3) og sveert enig (4). Merk at
noen av spgrsmalene er positivt,
andre negativt formulert

_ .
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; ]
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som de andre elevene _
i klassen
I —
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R . I
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000510152025 3,035 4,0
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[l Norge ) :
gjennomsnitt

ikke betydelige. Selvoppfatningen harmo-
nerer godt med de gjennomsnittlige lese-
prestasjonene til norske elever i PIRLS, sett
i et internasjonalt perspektiv. Det er ingen
kjgnnsforskjeller av betydning for selvopp-
fatning nér det gjelder lesing blant 10-
aringene, selv om jentene skarer betydelig
bedre enn guttene i lesing i PIRLS. I PISA-
undersgkelsen blant 15-&ringene har
jentene gkt sitt forsprang kompetansemes-
sig i lesing, og vi ser at de gir til kjenne en
noe hgyere selvoppfatning i norskfaget
generelt enn det guttene gjgr.

Avslutning

Laeringsstrategier, motivasjon og selvopp-
fatning er tett sammenvevde aspekter som
er viktige for leering bade i skolen og
videre i livet. Det kanskje mest interessan-
te mgnsteret i de resultatene vi har dreftet
i dette kapitlet, er kjgnnsforskjellene i
selvoppfatning og i motivasjon for real-
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fagene. Resultatene tyder pa at de betyde-
lige kjgnnsforskjellene i guttenes faver
utvikles fra andre halvdel av barnetrinnet
til elevene avslutter grunnskolen. Selv om
jentene gar ut av grunnskolen med minst
like gode faglige kunnskaper og ferdighe-
ter som guttene i naturfag og matematikk,
har de utviklet betydelig lavere motivasjon
og selvoppfatning i fagene. Rekruttering
av flere kvinner inn i realfaglige yrker er
stadig pa dagsordenen, og de «harde»
realfagene (for eksempel fysikk) er av de
fa fagomradene hvor kvinner fremdeles er
i mindretall i hgyere utdanning. I et re-
krutteringsperspektiv blir det spesielt
viktig & studere hva som skjer i realfagun-
dervisningen i siste halvdel av grunnsko-
len. Favoriserer stoffutvalg og vinklinger i
norske lerebgker i naturfag og matema-
tikk fremdeles guttene, pa tross av at det
har veert lagt seerlig vekt pé a balansere
dette de siste tidrene? Kan vi finne forkla-
ringer i leerernes holdninger og handlin-
ger? Her ligger det store utfordringer for
videre undersgkelser og analyser. Et allere-
de pagdende prosjekt som kan nevnes, er
ROSE (The Relevance of Science Educati-
on). Dette er et stort internasjonalt kompa-
rativt prosjekt som har som mal & belyse
affektive faktorer som har betydning for
leering av naturfag og teknologi. Sentralt i
ROSE star innhenting og analyse av infor-
masjon om forhold som har betydning for
elevers holdninger til naturfag og teknolo-
gi samt deres motivasjon for & leere disse
fagomradene (Sjoberg og Schreiner 2006).
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