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Forord 

Danmark deltager i 2015 for sjette gang i OECD-programmet PISA – Programme for Interna-
tional Student Assessment – et projekt, der har til hensigt at måle, hvor godt unge er forberedt 
på at møde udfordringerne i dagens videns- og informationssamfund. De unge, der indgår i 
den internationale undersøgelse, er 15 år gamle.  

OECD besluttede fra starten, at PISA skulle bestå af omfattende kvantitative undersøgelser af 
survey-typen og skulle gennemføres hvert tredje år. Den første runde blev gennemført i 2000 
i 32 lande og i 2001 i yderligere 11 lande, hvorved første runde kom op på 43 lande. Første 
offentliggørelse fandt sted i december 2001. Initialt blev det besluttet at gennemføre tre run-
der, men der er siden gennemført undersøgelser i 2003, 2006, 2009, 2012 og 2015 med et 
stadigt stigende antal deltagerlande og regioner. Denne rapport bygger på undersøgelsen gen-
nemført i 2015. I PISA 2015 deltager 72 lande og regioner.  

Afgørende i forbindelse med PISA er, at man ikke vurderer de unges kompetencer ud fra cur-
riculum og specifikke læseplaners indhold, men i stedet ser på, hvor godt de unge kan bruge 
deres kunnen i forhold til udfordringer i det virkelige liv, uddannelsesliv, arbejdsliv og fritidsliv, 
i den udstrækning dette kan afgøres med test. PISA 2015 er den første PISA-runde, hvor alle 
test er gennemført computerbaseret og elektronisk. PISA 2015 gennemføres i Danmark af et 
konsortium bestående af Det Nationale Institut for Kommuners og Regioners Analyse og Forsk-
ning (KORA), Danmarks institut for Pædagogik og Uddannelse (DPU), Aarhus Universitet, Dan-
marks statistik (DST) og SFI – Det Nationale Forskningscenter for Velfærd. Projektet er styret 
af en konsortiebestyrelse, som har mindst et medlem fra hver af de deltagende institutioner. 
Under gennemførelsen af PISA 2015 har bestyrelsesmedlemmerne været analyse- og forsk-
ningschef Hans Hummelgaard, National Project Manager (NPM) og formand for bestyrelsen 
(KORA), seniorforsker Vibeke Tornhøj Christensen, Co-NPM (KORA), lektor Lena Lindenskov 
(DPU), teamkoordinator Else Thousig (DPU), kontorchef Peter Linde (DST), konsulent Monika 
Klingsbjerg-Besrechel, datamanager (DST) og seniorforsker Chantal Pohl Nielsen, (SFI). Chan-
tal Pohl Nielsen og SFI varetog frem til 2015 formandsposten for bestyrelsen og NPM-rollen, 
hvorefter den overgik til Hans Hummelgaard og KORA. 

Ministeriet for Børn, Undervisning og Ligestilling finansierer PISA-undersøgelsens gennemfø-
relse, og en repræsentant fra ministeriets Styrelse for Undervisning og Kvalitet er medlem af 
PISA Governing Board (PGB), hvor deltagerlandene fastlægger de overordnede rammer for 
undersøgelsen sammen med OECD. Styrelsen for Undervisning og Kvalitet deltager desuden i 
konsortiebestyrelsesmøderne og bidrager til kvalitetssikringen af undersøgelsen i Danmark.  

Undersøgelsens design og gennemførelse har været forestået af det internationale PISA-kon-
sortium, et konsortium bestående af internationale kontraktholdere udvalgt af PGB til at forestå 
gennemførslen af PISA. Men de enkelte deltagerlande har samtidig haft indflydelse på projek-
tet, dels gennem landenes deltagelse i PGB, dels gennem projektmedarbejderes konkrete bi-
drag, fx i form af testmaterialer og deltagelse i mødevirksomhed omkring projektets detailud-
formning og gennemførelse.  

Forskere fra det danske PISA-konsortium har bistået med udvikling og afprøvning af test, lige-
som de har forestået den vurdering, der sker af elevsvar på åbne opgavetyper i PISA. Medvir-
kende her har været lektor Elisabeth Arnbak, adjunkt Jesper Bremholm, lektor Lena Linden-
skov, professor Uffe Thomas Jankvist, lektor Niels Bonderup Dohn og lektor emerita Helene 
Sørensen, alle DPU.  



 

 

Det internationale PISA-konsortium har trukket på internationale ekspertgrupper og faglige 
referencegrupper. Danmark har her været repræsenteret i ekspertgruppen for matematik ved 
professor Mogens Niss, RUC og i naturvidenskab ved professor Jens Dolin, KU.  

Den danske del af dataindsamlingen er forestået af DST. Stikprøveudtræk, projektledelse om-
kring dataoparbejdelse samt databearbejdning er forestået af konsulent ved DST, Monika 
Klingsbjerg-Besrechel. Cathy Jessie Jensen har været coding manager. Forfatterne af rapporten 
har hver især haft ansvar for forskellige dele af undersøgelsen, hvor de ansvarliges navne 
fremgår for hvert kapitel.  

Ud over forskerne har personale og 7.161 elever ved 331 uddannelsesinstitutioner, repræsen-
tativt udvalgt i Danmark, medvirket i undersøgelsen, der ikke havde været mulig uden dem, 
og de takkes for deres bidrag.  
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Sammenfatning 

Af Vibeke Tornhøj Christensen 

PISA-programmet (Programme for International Student Assessment) er etableret som et sam-
arbejde blandt OECD-landene med det formål at måle, hvor godt forberedt elever, der er i 
slutningen af deres undervisningspligtige alder, er til at møde fremtidens udfordringer. PISA-
testen vurderer ikke elevernes kompetencer ud fra specifikke læseplaner, men ser i stedet på, 
hvor godt de unge kan bruge deres kunnen i forhold til udfordringer i det virkelige liv. PISA er 
designet som et stærkt værktøj, der kan give en status på det danske uddannelsessystem set 
i et international perspektiv og give viden om, hvilke andre landes uddannelsessystemer der 
kan inspirere til at videreudvikle det danske. 

PISA-programmet er gennemført hvert tredje år siden år 2000. PISA 2015 er således sjette 
runde af PISA, og i denne runde indgår i alt 72 lande og regioner.  

I hver PISA-runde undersøges de tre faglige områder naturfag, læsning og matematik, som i 
undersøgelsen kaldes ”domæner”. Hver runde af PISA har særligt fokus på et enkelt af domæ-
nerne, kaldet ”hoveddomænet”. Eleverne får flere testopgaver inden for hoveddomænet, end 
de gør inden for de to øvrige domæner, som kaldes ”bi-domæner”. I PISA 2015 testes eleverne 
endvidere i deres evne til problemløsning i samarbejde med andre. Den del af resultaterne vil 
blive offentliggjort i efteråret 2017. 

PISA lægger vægt på at vurdere elevernes evne til at reflektere over deres egne kundskaber 
og til at behandle emner i forhold til deres eget liv. I PISA defineres naturfagskompetence som 
elevernes vilje og evne til at engagere sig i en begrundet diskussion om videnskab og teknologi 
og til at forklare naturfænomener ud fra videnskabelig viden. Desuden skal eleverne være i 
stand til at vurdere og designe naturvidenskabelige undersøgelser, ligesom de skal kunne for-
tolke data og dokumentation på et naturvidenskabeligt grundlag. 

Ud over testen af færdigheder inden for de tre domæner besvarer eleverne spørgeskemaer om 
deres holdninger til, oplevelser af og erfaringer med læring, undervisning og skolemiljø. Der 
indgår også spørgsmål om elevernes hjemmeforhold, it-kompetencer og karriereforventninger. 
Skolelederne besvarer ligeledes en række spørgsmål om deres skoler og om lærings- og sko-
lemiljø på skolen. Både testen af elevernes færdigheder og spørgeskemaerne er fuldt compu-
terbaserede i PISA 2015. 

I Danmark har 7.161 elever fordelt på 331 uddannelsesinstitutioner medvirket i undersøgelsen.  
Testen gives til elever, der er i alderen fra 15 år og 3 måneder til 16 år og 2 måneder på test-
tidspunktet. PISA-populationen er således udvalgt på baggrund af alder og ikke klassetrin. 
Gennemsnitsalderen på 15 år blev valgt, fordi det er den alder, hvor flest unge i OECD-landene 
nærmer sig slutningen af deres undervisningspligtige periode. I den følgende rapport omtales 
alle elever som 15-årige på trods af, at nogle vil være fyldt 16 år. 

Danmark har i PISA 2015, ligesom i PISA 2009 og PISA 2012, valgt at inddrage et ekstra stort 
antal elever med anden etnisk baggrund end dansk. Derfor er der udvalgt flere skoler med 
mange elever med anden etnisk baggrund end dansk, ligesom der på et udvalg af de delta-
gende skoler er udtrukket flere elever med anden etnisk baggrund end dansk. En efterfølgende 
vægtning tager højde for dette design, så man sikrer, at data er repræsentativt for populatio-
nen af 15-årige under uddannelse. Hvis elever har særlige undervisningsbehov, og skolens 
personale efter individuel vurdering skønner, at de ikke kan gennemføre PISA-testen, kan de 
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blive fritaget. Hele skoler kan også blive fritaget. I alt er 5,04 % af de udtrukne elever fritaget 
fra testen i 2015. De danske data er godkendt uden anmærkninger.  

I det følgende gennemgås resultaterne for PISA 2015. De vil blive sammenlignet med de gen-
nemsnitlige resultater for OECD samt de nordiske lande, når relevant. Når der er tale om sam-
menligninger af resultater over tid, vil fokus for hvert fagområde være på resultaterne, da det 
pågældende fagområde senest var hoveddomæne. 

Resultaterne af naturvidenskab 

PISA-undersøgelsen måler en stor delmængde af det, eleverne skal lære i naturfagene i Dan-
mark. PISA stiller ikke spørgsmål om grundlæggende naturfaglige forhold, som eleverne ikke 
har haft mulighed for at lære i naturfagene. De computerbaserede opgaver giver god mulighed 
for at måle elevernes kompetence i forhold til naturvidenskabelige arbejdsmåder. 

For første gang ligger de danske elever i PISA 2015 med et gennemsnit på 502 point over 
OECD-gennemsnittet på 493 point. Det placerer Danmark som nummer 21 blandt alle de 72 
deltagende lande og regioner. I de 17 lande, der topper listen, opnår eleverne signifikant bedre 
resultater end de danske. I de næste 8 lande på listen, som Danmark er iblandt, er elevernes 
resultater ikke signifikant forskellige fra de danske. 10 af de 17 øverste lande på listen er 
OECD-lande, mens alle de 8 lande, som Danmark placerer sig blandt, er OECD-lande. 

I Norden ligger de finske elever fortsat i top. Men bortset fra Finland ligger Danmark for første 
gang over de øvrige nordiske lande. Forskellen er dog ikke statistisk signifikant i forhold til 
Norge. Den danske gennemsnitsscore på 502 i 2015 er steget siden PISA 2006, hvor den var 
496. Heller ikke denne stigning er dog statistisk signifikant.       

Drenge i Danmark scorer 6 point mere end piger i naturfagskompetencer, hvilket dog ikke er 
en signifikant kønsforskel. Det er den mindste forskel, der har været mellem danske piger og 
drenge, siden PISA-undersøgelserne startede. 

PISA har opstillet en række præstationsniveauer ud fra de point, der er opnået, hvor det er 
beskrevet, hvad elever typisk kan på de forskellige niveauer. Disse præstationsniveauer går 
fra under niveau 1 til niveau 6. De lavt præsterende elever er dem, hvis resultat ligger under 
niveau 2, mens de elever, hvis resultat ligger på niveau 5 eller 6, omtales som højt præsterende 
elever. Ifølge PISAs definition kan 15,9 % af de danske elever karakteriseres som lavt præste-
rende, mens 7,0 % kan betegnes som højt præsterende. OECD-gennemsnittet er 21,2 % elever 
under niveau 2 og 7,7 % elever på niveau 5 og 6. 

I Danmark er antallet af elever under niveau 2 mindre i 2015, end det var i 2006, dog er 
forskellen ikke signifikant. Andelen af piger under niveau 2 er faldet mest, så der er nu lige 
mange piger og drenge under niveau 2. Andelen på niveau 5 eller 6 er i 2015, som den var i 
2006. I toppen er der færre piger end drenge.  

Naturfagskompetencerne opgøres i PISA 2015 også på tre delkompetencer inden for naturvi-
denskab: at Tolke data og kendsgerninger, at Forklare naturfaglige fænomener og at Vurdere 
og designe naturvidenskabelige undersøgelser. Der er ikke signifikant forskel på, hvordan de 
danske elever klarer sig i de tre delkompetencer. I delkompetencen at Forklare naturfaglige 
fænomener præsterer drengene bedre end pigerne.  

Der ses endvidere på elevernes naturvidenskabelige viden på delområderne Viden om indhold 
og Viden om arbejdsmåder og om naturvidenskabelig erkendelse. De danske elever er lige 
gode på de to delområder. På det første vidensområde er der forskelle på pigers og drenges 
præstation i drengenes favør, mens piger og drenge præsterer ens på det andet vidensområde.  
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Hver naturfagsopgave i PISA har desuden fagligt indhold, som kan henføres til de tre områder: 
Fysiske/kemiske systemer, Jordens og Universets systemer og Levende systemer. Der er køns-
forskelle inden for de faglige områder. Danske drenge præsterer signifikant bedre end piger i 
de faglige delområder Fysiske/kemiske systemer og Jordens og Universets systemer, hvilket 
er det samme mønster som i OECD-landene generelt. Der er ikke signifikant kønsforskel i for-
hold til Levende systemer. 

Resultaterne af Læsning 

De danske elever har ligget relativt stabilt i læsescoren i de seks PISA-runder, der indtil videre 
er gennemført. De danske elever i PISA 2015 ligger med et gennemsnit på 500 point over 
OECD-gennemsnittet på 493 point. Danmark placerer sig som nummer 18 blandt alle 72 lande 
og regioner i PISA 2015. I de 12 lande og regioner i toppen af listen opnår eleverne signifikant 
bedre resultater end de danske elever. De efterfølgende 16 lande – heriblandt Danmark – har 
ikke signifikant forskellige resultater fra de danske. 8 af de 12 lande og regioner i toppen er 
OECD-lande, mens det gælder 12 af de efterfølgende 15 lande. Danske elever viser en lille, 
ikke-signifikant fremgang fra 2009 til 2015 fra 495 point til 500 point. 

Danske drenge scorer i 2015 i snit 489 og danske piger 511 point, hvilket betyder en forskel i 
point i pigernes favør på 22. Denne kønsforskel er signifikant. Kønsforskellen i læsefærdigheder 
i Danmark er mindre end OECD-gennemsnittet. Andelen af højt præsterende, meget dygtige 
læsere, der placerer sig på præstationsniveau 5 og 6, er i Danmark 6,5 %. Det er mindre end 
OECD-gennemsnittet, men højere end den danske andel i tidligere runder. Især er der flere 
højt præsterende læsere blandt drenge i 2015 end tidligere. Der ses ikke samme fremgang i 
andelen af højt præsterende læsere blandt danske piger, og de dygtige piger opnår i lighed 
med tidligere testrunder heller ikke samme niveau som højt præsterende piger i de øvrige 
nordiske lande. Disse gode og mindre gode tendenser i drenges og pigers læsefærdigheder 
bidrager til, at kønsforskellen i læsefærdigheder i Danmark er den mindste i Norden og under 
OECD-gennemsnittet.  

Andelen af svagt præsterende læsere (præstationsniveau under 2) i Danmark er 15,0 %, hvil-
ket er uforandret siden 2009. I lighed med de tidligere testrunder er der signifikant flere drenge 
end piger, der er meget svage læsere, og selv om den gennemsnitlige score for svagt præste-
rende læsere blandt danske drenge ligger signifikant højere end i Norge, Sverige og Island, så 
er resultatet ikke tilfredsstillende. Det danske resultat i PISA 2015 tyder på, at læseundervis-
ningen i grundskolen ikke i tilstrækkelig grad tilgodeser elevernes behov i bund og top, og det 
vil formodentlig være nødvendigt med en fokuseret indsats rettet mod både bund og top, hvis 
danske elevers læsefærdigheder skal forbedres.  

Den indbyrdes placering blandt elever i de nordiske lande har været relativt stabil fra 2009 til 
2015. Finland ligger stadig i top i Norden og blandt OECD-landene, men finske elevers niveau 
har vist en faldende tendens, og andelen af svage læsere er signifikant forøget. Norge er det 
eneste nordiske land, som viser en markant fremgang i læsefærdigheder fra 2009 til 2015. 
Denne fremgang skyldes ligesom i Danmark, at andelen af meget dygtige læsere er blevet 
større. Det gælder for alle nordiske lande, at det ikke er lykkedes at reducere andelen af meget 
svage læsere signifikant.  

Resultaterne i PISA 2015 understreger behovet for, at vi i Danmark – og i de øvrige nordiske 
lande – bliver bedre til at tilrettelægge læseundervisningen, så alle elever støttes i deres læ-
seudvikling og udfordres på et passende niveau, og så flest muligt bliver i stand til at klare de 
faktiske læse- og skrivekrav i uddannelsessystemet og på arbejdsmarkedet.  
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Resultaterne af matematik 

Danske elevers gennemsnit på 511 point i 2015 ligger langt over OECD-gennemsnittet på 490. 
I forhold til 2012 er der signifikant fremgang. I 2003, hvor matematik første gang var hoved-
domæne, var det danske gennemsnit på 514. Danmark ligger placeret som nummer 12 blandt 
alle 72 deltagende lande og regioner i PISA 2015. Eleverne i de 9 lande og regioner i toppen 
af listen opnår en signifikant bedre score end de danske elever. I de næste syv lande, som 
Danmark er iblandt, er elevernes resultat ikke signifikant forskelligt fra det danske. 

3 af de 9 lande og regioner i toppen er OECD-lande. Det samme gælder alle de 7 lande, som 
ikke opnår signifikant forskellige resultater fra de danske.  

Danske drenges gennemsnit er 516 og ligger signifikant over danske pigers gennemsnit på 
506. Det er ikke tilfældet i noget andet nordisk land.  

Andelen af danske elever under præstationsniveau 2 er målt til 13,6 % i PISA 2015, og andelen 
af elever på niveau 5 og 6 er målt til 11,7 %. De to grupper er lige store i PISA 2003 og 2006. 
Siden 2009 er den lavt præsterende elevgruppe vokset sig større end den højt præsterende 
elevgruppe. Danmark har mindre andele af svagt præsterende elever, og en højere andel af 
højt præsterende elever end OECD-landene som gennemsnit.  

Der har i tidligere PISA-runder været en større andel danske piger end drenge blandt de lavt 
præsterende elever, mens der var flere højtpræsterende drenge end piger. I 2015 er der ingen 
forskel mellem drenge og piger blandt de lavt præsterende. Men blandt de højt præsterende 
er der stadig flest drenge. 

Danske præstationer ligger over OECD-gennemsnittet, og sammen med de finske over de øv-
rige nordiske præstationer. Der er sket en forskydning fra de seneste undersøgelser i retning 
mod de højere niveauer, hvilket må betegnes som særdeles positivt. Det skal dog stadig poin-
teres, at Danmark har forholdsvis få elever i de to højeste niveauer (5 og 6) – et billede, der 
er markant anderledes for top-5-landene. Og selv om man fra 2012 til 2015 kan spore en lille 
ikke signifikant fremgang i andelen af elever i niveau 5 og 6, er der stadig tale om en markant 
tilbagegang i forhold til 2003. Ifølge PISA er der altså færre danske elever i 2015, der er rigtig 
dygtige til matematik, end der var i 2003.  

Elevernes holdninger til og forventninger til naturvidenskab 

Eleverne har besvaret et åbent spørgsmål om deres forestillinger om, hvilket job de forventer 
at have, når de bliver 30 år. Danske 15-årige er generelt meget usikre omkring deres forvent-
ninger til fremtidigt job. Under halvdelen angiver et specifikt område, og mange skriver, at det 
ved de ikke endnu eller noget tilsvarende. En fjerdedel af de danske elever svarer slet ikke på 
spørgsmålet. I OECD-landene er der i gennemsnit 80 % af eleverne, som skriver et specifikt 
job på som svar. Ser man på besvarelser, der relaterer sig til det naturvidenskabelige område, 
er der 9 % af danske elever, som forestiller sig et arbejde i sundhedssektoren. 4 % svarer, at 
de kommer til at arbejde med naturvidenskab eller som ingeniører, og ca. 2 % angiver infor-
mation/kommunikationsjob eller job som tekniker. 

Drenge deltager i højere grad i aktiviteter relateret til naturvidenskab. Dette gælder både ele-
ver i Danmark og i OECD generelt. 13 procentpoint flere danske drenge end piger ser fjern-
synsudsendelser om naturfaglige emner, 8 procentpoint flere læser om naturfaglige emner, og 
9 procentpoint flere besøger websites, der indeholder oplysninger om naturfaglige emner. 
Drenge søger altså i højere grad end piger oplysninger, som kan give dem baggrund for bedre 
at forstå det, der foregår i naturfagstimerne. 
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70 % af de danske elever er interesserede i at lære noget om naturfaglige emner. De danske 
elevers glæde ved at lære naturfag er større end OECD-elevers. Til sammenligning er kun ca. 
halvdelen af de finske elever glade for at arbejde med naturfaglige emner. 

På spørgsmålene om interesse for naturfaglige emner svarer danske drenge lidt mere positivt 
end piger. Data viser, at drenge er signifikant mere interesserede i fysik og kemi, end piger er. 
Dette gælder generelt for de fleste lande. Til sammenligning klarer drenge opgaver i fysik og 
kemi bedre end piger. Pigerne har tendens til at være mere interesserede i sundhedsrelaterede 
emner. 

PISA måler, i hvilket omfang eleverne føler, at naturvidenskaben er relevant for deres uddan-
nelses- og karrieremuligheder. Værdierne for danske elever er lavere end for både OECD og 
de andre nordiske lande. En mulig forklaring kan være, at danske elever er mindre afklarede 
med hensyn til karriereplaner. 4,5 procentpoint færre danske elever svarer i 2015, at det vil 
gavne deres job at gøre en indsats i fysik/kemi og biologi, end tilfældet var i 2006. 

Naturfaglig self-efficacy er et mål for elevers selvtillid i forhold til at klare naturvidenskabelige 
opgaver. I 41 lande – heriblandt de nordiske – er det gennemsnitlige indeks for naturviden-
skabelig self-efficacy blandt drenge signifikant højere end blandt piger. I Danmark er kønsfor-
skellen for self-efficacy høj, og der er en positiv og signifikant sammenhæng mellem self-
efficacy og naturfagsscoren. 

Eleverne er derudover blevet spurgt om deres holdning til, hvordan man skaber ny viden inden 
for naturvidenskab og til gyldigheden af naturvidenskabelige eksperimenter som kilde til sikker 
viden. Over 80 % af de danske elever erklærer sig meget enige eller enige i udsagn herom. 
Dette gælder også de andre nordiske lande. Graden af enighed er mindre for OECD som gen-
nemsnit. Der er en lille, men signifikant forskel mellem pigers og drenges overbevisninger i 
Danmark, således at piger har den største tiltro. 

Der er positiv sammenhæng mellem elevernes tiltro til naturvidenskabelige arbejdsmåder og 
deres præstationer. 

Naturfagsfærdigheder og baggrundsforhold 

Socioøkonomisk baggrund, målt ved økonomisk, social og kulturel status som fx forældrenes 
uddannelse og erhvervsmæssige status eller uddannelsesmæssige ressourcer, spiller en rolle i 
forhold til de færdigheder, eleverne opnår i naturfag. Elevernes socioøkonomiske baggrund 
forklarer ca. 10 % af variationen i de danske elevers færdigheder i naturfag. Det svarer til lidt 
under gennemsnittet for OECD-landene på 12,9 %. Det er lidt over niveauet i de øvrige nordi-
ske lande, men under niveauet i Sverige.  

Siden 2006 er der sket et fald i den andel af variation i naturfagsscoren, som forklares af 
elevens socioøkonomiske baggrund i Danmark og i OECD generelt. Det tyder på, at eleverne i 
skolesystemet i Danmark (og i det gennemsnitlige OECD-land) har fået bedre muligheder for 
at klare sig godt i naturfag uanset deres socioøkonomiske baggrunde. 

Skolens elevsammensætning – målt ved elevernes gennemsnitlige socioøkonomiske baggrund 
– har også betydning for, hvordan eleverne klarer sig i naturfag. Generelt betyder elevsam-
mensætningen mindre i Danmark og de øvrige nordiske lande end i OECD som gennemsnit. 
Det tyder på, at de nordiske lande har et mere lige skolesystem end de øvrige lande i OECD. I 
nordisk sammenhæng er Danmark sammen med Sverige dog de lande, hvor de socioøkonomi-
ske baggrunde på skolerne betyder mest for, hvor godt eleverne klarer sig i naturfag.  
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I alle de nordiske lande er der relativt stor forskel på naturfagsscoren afhængig af indvandrer-
status og det sprog, der tales i hjemmet. Det betyder, at elever med anden etnisk baggrund 
end dansk og elever, som taler et andet sprog end testlandets i hjemmet, klarer sig signifikant 
dårligere i naturfag. 

Naturfagsfærdigheder og skole- og indlæringsmiljø 

Fra de danske elevers besvarelser fremgår det, at ca. 17 % har pjækket en hel dag inden for 
de seneste to uger. Dette er en stigning i forhold til elevernes besvarelser i 2012, hvor ca. 
10 % af eleverne angav, at de havde pjækket en hel dag inden for de sidste to uger. At komme 
for sent, og særligt at udeblive fra undervisning, hænger negativt sammen med elevens na-
turfagsscore. Denne sammenhæng gælder ikke kun for den enkelte elevs mødefrekvens, men 
også for skolen som helhed. Når andelen af elever på skolen, der pjækker en hel skoledag 
inden for en tidsramme på to uger, øges med 10 procentpoint, så reduceres naturfagsscoren 
med 8 point. 

Generelt oplever eleverne en del uro i klasserne. Cirka en tredjedel af eleverne angiver fx, at 
de i de fleste eller i alle timer oplever, at eleverne ikke hører efter, hvad læreren siger, eller at 
der er støj og uro. Elever, der aldrig eller sjældent oplever disciplinære problemer i naturfags-
timerne, har i gennemsnit en højere naturfagsscore end elever, der oplever disciplinære pro-
blemer. 

Eleverne er stillet en række spørgsmål om deres vurdering af lærer-elev-relationen. Generelt 
vurderer de danske elever, at de får god støtte, hjælp og opbakning fra deres lærere, at de 
bliver fagligt udfordret, og at læreren har forventninger til dem. Når vi sammenholder elevens 
oplevelse af lærerstøtte samt lærens forventninger til deres formåen med elevens naturfags-
score, så er der en positiv sammenhæng. Den betyder, at elever, der oplever en højere grad 
af støtte og forventninger, i gennemsnit har en højere naturfagsscore. 

Ifølge skoleledernes besvarelser er det hovedsageligt fravær – både læreres og elevers fravær 
– der ses som hindringer for elevernes indlæring. Blandt de danske elever er der en signifikant 
sammenhæng mellem elevernes naturfagsscore og den faktor, om eleverne går på en skole, 
hvor skolelederen ser elevernes fravær og pjæk som en hindring for elevernes indlæring. Det 
gælder også, når der er korrigeret for elevernes socioøkonomiske baggrunde.  

Eleverne er blevet bedt om at vurdere, i hvor høj grad de oplever forskellige former for under-
visning. Blandt de danske elever vurderes det, at der forekommer en del lærerstyret undervis-
ning. Niveauet for lærerstyret undervisning i Danmark er dog under niveauet blandt eleverne i 
OECD som gennemsnit, og også en del under i lande som fx Island og Finland. Når vi ser på 
undervisningstilpasning – det vil sige, at læreren tilpasser undervisningen til de elever, der 
indgår i klassen, inklusive elever, som har svært ved at forstå emnet eller løse opgaverne – så 
vurderer de danske elever, at denne form for undervisning foregår betydelig oftere, end ele-
verne i OECD-landene generelt og i de nordiske lande gør. Både høj grad af lærerstyret under-
visning og undervisningstilpasning hænger positivt signifikant sammen med naturfagsscoren. 

Eleverne er også blevet bedt om at vurdere, i hvor høj grad de oplever feedback fra lærerne. 
Her vurderer de danske elever i mindre grad, at de får feedback, end eleverne i OECD generelt 
gør. Der er en negativ sammenhæng mellem elevfeedback og naturfagsscoren. Dette kan sand-
synligvis forklares med, at elever, der generelt ikke klarer sig så godt i naturfag, i højere grad 
får feedback. 
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I Danmark har der længe været tradition for at lave undersøgelsesbaseret undervisning i na-
turfag, og ved folkeskolens afgangsprøve er den afsluttende prøve i fysik og kemi også prak-
tisk/mundtlig. Det er derfor ikke overraskende, at de danske elever i højere grad end eleverne 
i OECD som gennemsnit vurderer, at de modtager undersøgelsesbaseret undervisning. Der er 
ingen umiddelbar signifikant sammenhæng mellem en høj grad af undersøgelsesbaseret un-
dervisning og naturfagsscoren. 

Informations- og kommunikationsteknologi (IKT): Adgang, brug og færdigheder  

I Danmark er der 0,94 computere pr. elev på skolerne, og stort set alle er koblet til internettet. 
Det er altså stort set alle danske børn, som har adgang til og mulighed for at benytte IKT i det 
daglige på skolen. 

De danske elever bruger i gennemsnit internettet langt mere i skolen, end eleverne i OECD 
som gennemsnit gør. Mens de danske elever i gennemsnit bruger minimum 1,5 timer på inter-
nettet i løbet af en almindelig hverdag i skolen, bruger eleverne i langt de fleste af de øvrige 
OECD-lande under en time. 

Når vi ser på adgang til internettet i hjemmet, så har alle de danske elever dette. Det samme 
gælder stort set for eleverne i OECD. På hverdage er de danske elever på internettet i gen-
nemsnit i 2 timer og 39 minutter, hvilket er nogenlunde det samme som OECD-gennemsnittet. 
På weekenddage er eleverne i gennemsnit 3 timer og 30 minutter på internettet, hvilket til 
gengæld ligger lidt over eleverne i OECD. Andelen, der tilbringer mere end 6 timer på inter-
nettet på en weekenddag, de såkaldte storforbrugere, er i Danmark på 31 %, mens den er 
26 % for OECD. Drenge benytter internettet klart mere end piger. 

Når vi ser på elevernes interesse for IKT, så er der generelt en stor interesse hos både drenge 
og piger. Men der er betydelige kønsforskelle, både når vi ser på generel brug af og kompe-
tencer inden for IKT og på elevens selvvurderede autonomi i forhold til brug af IKT. Drengene 
vurderer således i langt højere grad end pigerne (og OECD-gennemsnittet), at de bruger IKT, 
at de gør det selvstændigt, og at de har kompetencer inden for IKT. Ligeledes angiver betyde-
ligt flere drenge end piger, at de er enige eller meget enige i, at de bruger IKT i sociale sam-
menhænge. 
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1 Indledning 

OECD-programmet PISA  
(Programme for International Student Assessment)  
Af Vibeke Tornhøj Christensen  

1.1 PISA – en oversigt  

Hvor godt forberedt er elever til at møde fremtidens udfordringer? Kan de analysere, forstå og 
kommunikere problemstillinger og deres ideer effektivt? Kan de overføre deres viden og fær-
digheder til det virkelige liv? Og er de udstyret til at indgå i samfundet fuldt ud? Det er disse 
spørgsmål, som PISA-programmet hvert tredje år søger at besvare gennem undersøgelser af 
nøglekompetencer hos 15-årige unge i OECD-landene samt en række partnerlande. I PISA 
2015 indgår i alt 72 lande og regioner.  

Danmark har deltaget i internationale sammenligninger af elevfærdigheder samt de ressourcer, 
der anvendes til uddannelse, gennem en periode på godt 20 år. IEA-læseprøver (The Interna-
tional Association for the Evaluation of Educational Achievement) blev gennemført i starten af 
1990’erne og senere kom TIMSS (IEA’s Trends in international Mathematics and Science 
Study), hvor færdigheder i matematik og naturvidenskab blev målt. Fra 2006 har Danmark 
også deltaget i PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study). I 2009 deltog Dan-
mark i ICCS (International Civic and Citizenship Education Study) og i 2013 i ICILS (Interna-
tional Computer and Information Literacy Study). Alle undersøgelser der ser på forskellige 
aspekter og nødvendige færdigheder for nutidens børn og unge. Danmark har derudover del-
taget i TALIS (Teaching and Learning International Survey) fra 2008, der er en international 
undersøgelse for lærere og skoleledere. 

PISA-programmet er etableret i et samarbejde blandt OECD-medlemslande og en række andre 
lande. Formålet med programmet er at måle, hvor godt unge mennesker er forberedt til at 
møde udfordringerne i dagens informationssamfund samt at lære af andre lande. Programmet 
består af undersøgelsesrunder, der gennemføres hvert tredje år. Den første runde blev gen-
nemført i 2000, og 2015 er således sjette runde. PISA udgør den mest omfattende og dybtgå-
ende vurdering af unges kunnen.  

PISA undersøger unge menneskers kompetencer nær ved slutningen af den undervisningsplig-
tige periode. De unge, der indgår i de internationale PISA-undersøgelser er 15 år på undersø-
gelsestidspunktet. PISA er karakteristisk ved, at den ikke vurderer kompetencerne ud fra spe-
cifikke læseplaners indhold, men i stedet ser på, hvor godt de unge kan bruge deres kunnen i 
forhold til udfordringer i det virkelige liv, således som det kan måles med de bedste test, der 
på undersøgelsestidspunktet er til rådighed. Vurderingerne sker ud fra test, som er gennemført 
under ensartede, prøvelignende forhold på de unges skoler verden over. Fra PISA 2015 er disse 
test fuldt computerbaserede. Ved de gentagne undersøgelsesrunder kan de deltagende lande 
sammenligne sig med andre lande, ligesom de kan få et indtryk af udviklingen over tid.  

I hver undersøgelsesrunde testes eleverne inden for tre ”domæner”: Naturvidenskab, læsning 
og matematik. I hver runde fokuseres særligt på ét af de tre domæner. I PISA 2015 er dette 
domæne naturvidenskab. Eleverne gives flere testopgaver inden for hoveddomænet end inden 
for de to øvrige domæner i den pågældende runde. De to øvrige domæner i den pågældende 
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runde kaldes ”bi-domæner”. PISA-testresultaterne for hvert domæne opgøres i point på en 
skala udviklet for hvert fagområde designet til at vise de generelle kompetencer testet i PISA. 
Gennemsnittet for hver af disse skalaer er sat til 500 point og med en standardafvigelse på 
100 point som gennemsnit for OECD-landene første gang det pågældende domæne var hoved-
domæne. Ved sammenligninger i resultater over tid fokuseres derfor for hvert fagområde på 
resultaterne seneste gang det pågældende fagområde var hoveddomæne. Naturvidenskab var 
senest hoveddomæne i 2006, læsning i 2009 og matematik i 2012. Eleverne er derudover i 
2015 blevet testet i problemløsning i samarbejde med andre.  

I tillæg til elevernes testresultater indsamles gennem spørgeskemaer en række besvarelser om 
elevernes holdninger til, oplevelser af og erfaringer med læring, deres undervisning og skole-
miljøet. Der indgår ligeledes informationer om elevernes hjemmeforhold, it-kompetencer og 
karriereforventninger. Skolelederne stilles ligeledes en række spørgsmål om deres skoler samt 
lærings- og skolemiljø på skolen. 

Alt dette gør PISA til et stærkt værktøj til at få en status over det danske uddannelsessystem 
set i et international perspektiv og til at få viden om, hvilke andre landes uddannelsessystemer, 
der kan være en inspiration til videreudviklingen af det danske. 

Der gøres opmærksom på, at analyserne over sammenhænge mellem testresultaterne og bag-
grundsforhold, elevernes holdninger, oplevelser, erfaringer og forventninger samt skolelederes 
besvarelser ikke er kausale. Det vil sige, man kan ikke umiddelbart sige noget om, hvilken vej 
sammenhængen peger. Når elever, der scorer højt i naturfag, fx også tilkendegiver en større 
interesse for naturfaglige emner, kan man således ikke umiddelbart sige noget om, om det er 
interessen for naturfag, som udmønter sig i en bedre præstation inden for faget – eller om de 
elever, der klarer sig godt i faget dermed også begynder at interessere sig mere for det. Det 
kan også være en helt tredje faktor, der spiller ind på begge udfald. Således kan fx forældrenes 
engagement i naturvidenskab både have betydning for elevernes færdigheder inden for faget 
samt også elevernes interesse for faget. En sådan bagvedliggende faktors betydning kan heller 
ikke udelukkes i de inddragne analyser. I flere af analyserne kontrolleres dog for betydningen 
af de bagvedliggende socioøkonomiske faktorer. 
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2 Om naturfagene i PISA og i folkeskolen  

Af Helene Sørensen og Niels Bonderup Dohn 

I dette kapitel beskrives først, hvordan naturfagene er defineret i PISA-sammenhæng, og det 
sammenlignes med bestemmelserne for naturfagene i folkeskolen. Derefter omtales opga-
verne, som er brugt i testen. For første gang i PISA-undersøgelsen har eleverne besvaret op-
gaverne på computer, hvilket har givet nye muligheder for naturfagsområdet. I afsnit 2.5 kom-
mer så det spændende om, hvordan eleverne i Danmark har klaret opgaverne, både i gennem-
snit i forhold til andre lande, særligt de nordiske, og i forhold til delkompetencer, vidensområ-
der og faglige områder. I afsnit 2.6 omtales, hvordan drenge henholdsvis piger har klaret sig i 
testen. 

2.1 Den teoretiske ramme for naturfagene 

I PISA 2015 er naturfag hoveddomæne, så der er lagt vægt på at måle elevernes viden og 
forståelse af naturfagene, samt på at finde frem til, hvordan de forholder sig til naturvidenska-
belige emner og ideer.  

Naturvidenskabelig kompetence, som den defineres nedenfor, indeholder også et affektivt ele-
ment, da elevernes interesse, engagement og deres lyst til at handle er påvirket både af deres 
færdigheder på området og af deres holdninger til naturvidenskab.  

PISA definerer således, at man vil måle naturfagskompetence, fordi det ikke kun skal vurderes, 
hvilken viden eleverne er i besiddelse af, men også, hvad eleverne gør med denne viden, når 
de anvender den i situationer, der ligner virkeligheden. Færdigheder i naturfag anses ikke for 
en egenskab, som eleverne har eller ikke har, men noget, som eleverne kan give udtryk for i 
større eller mindre grad på baggrund af viden i og om naturvidenskab, påvirket af deres hold-
ninger.  

2.1.1 Naturvidenskabelige kompetencer 

I PISA defineres naturfagskompetence, som elevernes vilje og evne til at engagere sig i en 
begrundet diskussion om videnskab og teknologi og til at forklare naturfænomener ud fra vi-
denskabelig viden. Desuden skal eleverne være i stand til at vurdere og designe naturviden-
skabelige undersøgelser og til at fortolke data og dokumentation på et naturvidenskabeligt 
grundlag. Eleverne skal kunne: 

• forklare naturfaglige fænomener ud fra en naturvidenskabelig viden,  

― dvs. erkende, formulere og vurdere forklaringer på en række fænomener i naturen og i 
teknologiske frembringelser 

• vurdere og designe naturvidenskabelige undersøgelser, 

― dvs. beskrive og vurdere videnskabelige undersøgelser og foreslå måder til at løse 
spørgsmål på baggrund af naturvidenskab 

• tolke naturvidenskabelige data og kendsgerninger, 

― dvs. analysere og vurdere data, påstande og argumenter i forskellige sammenhænge 
og repræsentationer samt komme frem til passende naturvidenskabelige konklusioner. 
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Hver af disse delkompetencer kræver en bestemt type naturvidenskabelig viden, som beskrives 
i det følgende. Desuden afhænger elevernes kompetence af deres holdninger til naturfagene. 
Se Figur 2.1, som viser et diagram over den teoretiske ramme. Elevernes holdninger, interesse 
og motivation beskrives i kapitel 5. 

Der er i alt 184 forskellige spørgsmål i naturfagsområdet. Af disse forudsætter 89, at eleverne 
har kompetence til at forklare naturfaglige fænomener ud fra naturvidenskabelig viden, 39, at 
eleverne har kompetence til at vurdere og designe naturvidenskabelige undersøgelser, og de 
sidste 56, at eleverne har kompetence til at tolke naturvidenskabelige data og kendsgerninger. 

2.1.2 Viden om naturvidenskab. 

Eleverne skal have viden om naturfænomener og naturvidenskab for at kunne forklare viden-
skabelige og teknologiske fænomener. For at kunne vurdere og designe undersøgelser og for-
tolke data skal eleverne have forståelse af, hvordan naturvidenskabelig viden er etableret, 
samt vide, hvilke gyldighedsområder og begrænsninger, der er for denne viden. I PISA er viden 
om naturvidenskab opdelt i tre forskellige kategorier, som er beskrevet i det følgende: 

• Viden om naturfagligt indhold 

― Eleverne forventes at forstå forklarende ideer og teorier fra områderne fysik, kemi, 
biologi, geologi og astronomi. Det kan ske enten i sammenhænge inden for et enkelt 
område eller tværfagligt. Man klassificerer indholdet i de forskellige opgaver i tre vi-
denssystemer: det fysisk/kemiske, det levende samt Jorden og Universet. Som eksem-
pler på vidensindhold kan nævnes: en forståelse af partikelmodellen for stof (Fysi-
ske/kemiske systemer), af teorien om evolution ved naturlig udvælgelse (Levende sy-
stemer), eller af universets historie og omfang (Jordens og Universets system). Der er 
en ligelig fordeling af opgaver på de tre systemer. 

• Viden om naturvidenskabelige arbejdsmåder  

― Eleverne forventes at have kundskab om, hvordan man kommer frem til viden inden 
for det naturvidenskabelige område. Eleverne skal erkende nytten af indsamling, ana-
lyse og fortolkning af videnskabelige data i søgen efter at forklare fænomener i den 
materielle verden. De skal indse, at ny naturvidenskabelig viden kan frembringes ved 
at teste hypoteser gennem empiriske undersøgelser. De skal have kendskab til, hvordan 
undersøgelser bygger på bestemte fremgangsmåder, for at sikre valide og troværdige 
data som fx variabelkontrol og gentagelse af målinger. Det forventes, at elever ved, at 
den videnskabelige viden er forbundet med forskellige grader af usikkerhed, afhængig 
af arten og mængden af empiriske undersøgelser, der er akkumuleret over tid. 

• Viden om naturvidenskabelig erkendelse 

― Eleverne skal have viden om, hvordan naturvidenskabelig erkendelse fremkommer, og 
hvilke begrænsninger der er for den naturvidenskabelige viden. Elever skal have denne 
viden for at forstå forskellene mellem observationer, kendsgerninger, hypoteser, mo-
deller og teorier.  

 
Viden på alle tre vidensområder indgår i alle tre delkompetencer. 

Omkring halvdelen af alle spørgsmålene i naturfag (98 ud af 184) forudsætter primært viden 
om naturfagligt indhold, 60 forudsætter viden om naturvidenskabelige arbejdsmåder, og kun 
26 forudsætter viden om erkendelse. Det blev ved databehandlingen besluttet at lægge viden 
om arbejdsmåder og om erkendelse sammen. 
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2.1.3 Kompetence måles i en kontekst 

I de spørgsmål, som eleverne bliver præsenteret for i testen, er de naturvidenskabelige pro-
blemstillinger præsenteret i forhold til en kontekst, som kan være fx dyrkning af grønsager, 
undersøgelser af fødevarer, frembringelse af energi på forskellig måde. Opgaverne er katego-
riseret som tilhørende en af tre kontekster: personlige, lokale/ nationale eller globale. Opga-
vernes kontekst er for 108 karakteriseret som lokale/nationale, for 55 som globale og for 21 
som personlige. 

2.1.4 Det faglige indhold 

Spørgsmålene kan knyttes til et fagligt område, i PISA-terminologi kaldet et videnssystem. Der 
er defineret tre systemer, det fysisk/kemiske, det levende samt Jordens og Universets syste-
mer. Der er 61 spørgsmål i det fysisk/kemiske system, 74 i det levende system og 49 i Jordens 
og Universets system. 

2.1.5 Model af den teoretiske ramme for PISA-undersøgelsen 

Et overblik over PISA-undersøgelsens teoretiske ramme er vist i Figur 2.1. Det er ambitionen i 
PISA-undersøgelsen at måle, hvordan eleverne bruger deres viden og færdigheder i forhold til 
den verden, de som almindelige borgere i et teknologisk udviklet samfund oplever. Man er 
således ikke ude på at teste, om eleverne har lært det, som er beskrevet i curriculum og de 
specifikke læseplaner for naturfagene for de involverede lande.  

Figur 2.1 Den teoretiske ramme for naturfagene i PISA 

 

Kilde: OECD PISA 2015, Figur I.201. 
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I det enkelte land er det dog fornuftigt at finde ud af, om det, som læseplanerne beskriver, at 
eleverne skal kunne efter 9. klasse, stemmer overens med det, som måles i PISA-undersøgel-
sen. Nedenunder beskrives de danske rammer for naturfagsundervisningen. 

2.2 Naturfagene i den danske folkeskole 

I Danmark undervises der i indskolingen og på mellemtrinet i faget natur/teknologi med et 
samlet vejledende timetal på 360. Faget henter sit indhold fra fagområderne biologi, geografi, 
fysik og kemi. 

Fra 7. til 9. klassetrin undervises der i biologi med 150 vejledende timer, geografi med 120 
vejledende timer og fysik/kemi med 210 vejledende timer. Man skal dog være opmærksom på, 
at en del af undervisningen skal foregå på tværs af fagene. 

Med virkning fra 1. august 2015 er der indført undervisning med kompetencemål.1  

For alle fire naturfag i folkeskolen er formuleret følgende fire læringsmålsrelaterede kompeten-
ceområder: 

• Undersøgelse 

• Modellering 

• Perspektivering 

• Kommunikation 

 
For hvert kompetenceområde er der beskrevet et kompetencemål med en progression fra na-
tur/teknologi til udskolingsfagene geografi, biologi og fysik/kemi. Kompetencemålene er be-
skrevet ens for biologi, fysik/kemi og biologi. Her er kompetencemålene for 9. klasse vist med 
biologi som eksempel. 

• Eleven kan designe, gennemføre og evaluere undersøgelser i biologi 

• Eleven kan anvende og vurdere modeller i biologi 

• Eleven kan perspektivere biologi til omverdenen og relatere indholdet i faget til udvikling 
af naturvidenskabelig erkendelse 

• Eleven kan kommunikere om naturfaglige forhold med biologi. 

 
I naturfagene arbejdes både med naturfaglige mål og fagspecifikke mål. Naturfaglige mål be-
skriver de arbejdsmetoder og processer, som er fælles for naturfagene. Fagspecifikke mål er 
det enkelte fags særlige stofindhold. For hvert af de tre fag er kompetencemålene opdelt i op 
til 6 par færdigheds- og vidensmål, som er relateret til faglige indholdsområder. 

2.3 Måler PISA det, der skal læres i naturfagene i folkeskolen? 

Der er mange ligheder mellem rammebeskrivelserne for PISA-testen og for naturfagene i fol-
keskolen. 

 
1  Eleverne, som har deltaget i dataindsamlingen til PISA 2015, har været undervist efter læseplanen fra 2009 

med fælles trinmål på tværs af fag. 
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Eleverne skal have en faglig viden inden for naturfagene, som skal bringes i anvendelse til at 
erkende, formulere og vurdere forklaringer. De skal kunne anvende deres naturfaglige viden i 
forhold til omverdenen. Eleverne skal vide, hvordan man gennemfører undersøgelser i natur-
fagene. Eleverne skal desuden have viden om, hvordan naturvidenskabelig erkendelse er ud-
viklet, og hvilke begrænsninger der er for den naturvidenskabelige viden. 

I de danske læseplaner er der derudover det eksplicitte krav, at eleverne skal kunne anvende 
og vurdere modeller. Det praktiske område er en væsentlig del af undervisningen i naturfagene 
i Danmark. Elevernes praktiske færdigheder i forhold til laboratoriearbejde og feltundersøgelser 
afprøves ikke i PISA-testen. Viden om naturvidenskabelige arbejdsmåder er alligevel en del af 
rammerne om testen. Det man måler, er elevernes viden om, hvordan man skal tilrettelægge 
og gennemføre undersøgelser og deres kendskab til, hvad der kan undersøges med naturvi-
denskabelige metoder. Desuden er der fra og med denne PISA-test indført computerbaserede 
opgaver, så det nu er muligt at lade eleverne planlægge og gennemføre undersøgelser ved 
hjælp af simulationer samt analyse af data, således at deres kompetence til at designe og 
gennemføre undersøgelser bedre kan vurderes. 

Konklusionen er, at PISA-undersøgelsen måler en stor delmængde af det, eleverne skal lære i 
naturfagene i Danmark, og der stilles ikke spørgsmål om grundlæggende naturfaglige forhold 
i PISA, som eleverne ikke har haft mulighed for at have lært om gennem undervisningen i 
naturfagene. 

2.4 Hvordan stilles PISA-opgaverne? 

2.4.1 Svarformat 

Det har i PISA 2015 været muligt at bruge flere svarmuligheder end tidligere, fordi undersø-
gelsen var computerbaseret, hvilket har givet mulighed for at bruge flere opgavetyper, der 
som nævnt ovenfor, er bedre egnede til at måle kompetencer i naturfagene. 

Der er fortsat, ligesom i de tidligere PISA-undersøgelser tre kategorier af svarformater, som 
hver dækker en tredjedel af svarmulighederne: 

• Simpel multiple choice 

― Udvælgelse af et enkelt svar ud fra fire muligheder 

― Udvælgelse af et svar i form af et valgbart element i en grafik eller tekst. 

• Sammensat multiple choice  

― Svar på en række relaterede "Ja/Nej"-spørgsmål, der er scoret som et enkelt element 
(det typiske format i 2006) 

― Udvælgelse af mere end ét svar fra en liste 

― Færdiggørelse af en sætning med flere tomme pladser ved at vælge svar fra en drop-
down-menu 

― "Træk-og-slip"-svar, der giver eleverne mulighed for at flytte elementer på skærmen 
for at fuldføre en opgave af matchning, opstilling i rækkefølge eller kategorisering. 

• Åbent svar 

― I naturfagene består åbne svar typisk af skriftlige svar formuleret af eleverne selv i 
form af en eller flere sætninger 

― I enkelte tilfælde har eleverne tegnet fx en graf eller diagram. 
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Multiple choice-svarene er maskinrettede, mens de åbne svar er vurderet af kodere, som i 
Danmark typisk er studerende på længere videregående uddannelser, der er særligt uddannede 
til opgaven. Der er 120 multiple choise-spørgsmål, 54 simple og 66 sammensatte. Der er 64 
åbne spørgsmål. 

2.4.2 Opgavernes sværhedsgrad  

PISA skelner mellem højt præsterende elever og lavt præsterende elever. For at gøre fortolk-
ningen af point lettere, har PISA defineret syv præstationsniveauer, som beskriver de naturvi-
denskabelige kompetencer, en elev skal kunne anvende for hvert niveau. Disse kompetencer 
spænder fra at forbinde genkendte naturvidenskabelige begreber og informationer (som er det 
laveste niveau for naturfagskompetence svarende til niveau 1b) til forståelse af mere kom-
plekse videnskabelige begreber og processer (svarende til niveau 5 og 6). Niveauerne kan kort 
beskrives således:  

Tabel 2.1 Præstationsniveauer for de naturvidenskabelige kompetencer 

Niveau 
Antal  
point 

Hvad elever typisk kan præstere 

6 708 - 

På niveau 6 kan eleverne identificere, forklare og anvende naturvidenskabelig viden og vi-
den om naturvidenskab i en række komplekse livssituationer. Ved fortolkningen af data kan 
de skelne mellem relevant og irrelevant information. De kan skelne mellem argumenter, der 
er baseret på videnskabelige beviser og teori, der er baseret på andre overvejelser. På ni-
veau 6 kan elever vurdere komplekse forsøg, feltstudier eller simuleringer og begrunde de-
res valg. 

5 633-707 

På niveau 5 kan eleverne bruge abstrakte videnskabelige ideer eller begreber til at forklare 
ukendte og mere komplekse fænomener, begivenheder og processer, der involverer flere 
årsagssammenhænge. De er i stand til at vurdere alternative forsøgsdesign og begrunde 
deres valg og brug af teoretisk viden til at fortolke oplysninger eller gøre forudsigelser. Ele-
ver på niveau 5 kan vurdere mulighederne for at udforske et givent spørgsmål videnskabe-
ligt og identificere begrænsninger i fortolkninger af datasæt, herunder usikkerheden på 
data. 

4 559-632 

På niveau 4 kan eleverne udvælge og anvende komplekse naturvidenskabelige forklaringer i 
forskellige livssituationer. De kan foretage forsøg med flere uafhængige variable i en be-
grænset sammenhæng. De er i stand til at argumentere for et eksperimentelt design. Ni-
veau 4-elever kan fortolke data fra et moderat kompleks datasæt eller fra mindre velkendte 
sammenhænge og drage passende konklusioner og give begrundelser for deres valg. 

3 484-558 

På niveau 3 kan eleverne identificere eller konstruere forklaringer på velkendte fænomener. 
De kan udføre et simpelt eksperiment i en begrænset sammenhæng. Niveau 3-elever er i 
stand til at skelne mellem videnskabelige og ikke-videnskabelige problemstillinger og identi-
ficere dokumentation for en videnskabelig påstand.  

2 410-483 

På niveau 2 har eleverne tilstrækkelig naturvidenskabelig viden til at fortolke resultater på 
naturvidenskabelige undersøgelser og give mulige forklaringer i velkendte livssituationer. 
De kan identificere spørgsmål, der kan undersøges videnskabeligt og kan identificere en 
gyldig konklusion fra et simpelt datasæt.  

1a 335-409 

På niveau 1a er eleverne i stand til at genkende eller identificere forklaringer på simple vi-
denskabelige fænomener. De er i stand til at identificere simple relationer og fortolke grafi-
ske og visuelle data. Niveau 1a-eleverne kan vælge den bedste videnskabelige forklaring på 
givne data i velkendte sammenhænge.  

1b 261-334 
På niveau 1b har eleverne så begrænset naturvidenskabelig viden, at de kun kan anvende 
den i få, velkendte situationer. De er i stand til at genkende de mest grundlæggende fagbe-
greber og identificere simple mønstre i data. 
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PISA definerer højt præsterende elever som dem, der scorer over 633 point, svarende til niveau 
5 eller over. Til sammenligning har PISA i 2015 for naturfag beregnet 493 point som en gen-
nemsnitsværdi på tværs af OECD-landene baseret på det fastlagte gennemsnit i 2006 på 500 
point. Lavt præsterende elever scorer under 410 point. Lavt præsterende elever antages at 
have en så begrænset viden om naturvidenskab, at de vil have svært ved at følge en sam-
fundsdebat med naturvidenskabeligt indhold. 

I karakteriseringen af, hvor svære opgaverne er, har man yderligere indført en tredelt skala 
for opgavernes sværhedsgrad. Af de 184 spørgsmål er der 56 opgaver med lav sværhedsgrad, 
113 med middel sværhedsgrad, og 15 spørgsmål har en høj sværhedsgrad.  

2.4.3 Klassificering af opgaverne 

Alle spørgsmål klassificeres i forhold til naturfaglig kompetence, viden om naturvidenskab, vi-
denssystem, kontekst, svarkategori og sværhedsgrad (Tabel 2.2). 

Tabel 2.2 Oversigt over kategoriseringen af fire frigivne PISA-opgaver  

Opgaver/ 
spørgsmål 

Naturvidenskabelige 
kompetencer 

Viden om  
naturvidenskab 

Videnssy-
stem 

Kontekst Svarkategori Sværheds-
grad 

BÆREDYGTIGT  
FISKEOPDRÆT 
Spørgsmål 1 

Forklare naturfaglige 
fænomener ud fra na-
turvidenskabelig viden 

Viden om naturfag-
ligt indhold Levende Lokal/national 

Sammensat 
multiple choice Niveau 6 

BÆREDYGTIGT  
FISKEOPDRÆT 
Spørgsmål 2 

Tolke naturvidenskabe-
lige data og kendsger-

ninger 

Viden om naturfag-
ligt indhold Levende Lokal/national 

Simpel multiple 
choice Niveau 2 

BÆREDYGTIGT  
FISKEOPDRÆT 
Spørgsmål 4 

Forklare naturfaglige 
fænomener ud fra na-
turvidenskabelig viden 

Viden om naturfag-
ligt indhold 

Fysisk/ 
kemiske 

Lokal/national 
Simpel multiple 

choice 
Niveau 4a 

UNDERSØGELSER AF 
DALSKRÅNINGER 

Spørgsmål 1 

Evaluere og designe 
naturvidenskabelige 

undersøgelser 

Viden om  
naturvidenskabelig 

erkendelse 

Jorden  
og Universet Lokal/national Åbent svar Niveau 3 

UNDERSØGELSER AF 
DALSKRÅNINGER 

Spørgsmål 4 

Tolke naturvidenskabe-
lige data og kendsger-

ninger 

Viden om  
naturvidenskabelig 

erkendelse 

Jorden  
og Universet Lokal/national Åbent svar Niveau 4 

METEORIDER  
OG KRATERE  
Spørgsmål 1 

Forklare naturfaglige 
fænomener ud fra na-
turvidenskabelig viden 

Viden om naturfag-
ligt indhold 

Fysisk/ 
kemiske 

Lokal/national 
Simpel multiple 

choice 
Niveau 2 

METEORIDER  
OG KRATERE  
Spørgsmål 2 

Forklare naturfaglige 
fænomener ud fra na-
turvidenskabelig viden 

Viden om naturfag-
ligt indhold 

Jorden  
og Universet 

Global 
Sammensat 

multiple choice 
Niveau 2 

METEORIDER  
OG KRATERE  
Spørgsmål 3A 

Forklare naturfaglige 
fænomener ud fra na-
turvidenskabelig viden 

Viden om naturfag-
ligt indhold 

Jorden  
og Universet Global 

Sammensat 
multiple choice Niveau 1b 

METEORIDER  
OG KRATERE  
Spørgsmål 3B 

Forklare naturfaglige 
fænomener ud fra na-
turvidenskabelig viden 

Viden om naturfag-
ligt indhold 

Jorden  
og Universet Global 

Sammensat 
multiple choice Niveau 2 

FUGLETRÆK 
Spørgsmål 1 

Forklare naturfaglige 
fænomener ud fra na-
turvidenskabelig viden 

Viden om naturfag-
ligt indhold 

Levende Global 
Simpel multiple 

choice 
Niveau 3 

FUGLETRÆK 
Spørgsmål 2 

Evaluere og designe 
naturvidenskabelige 

undersøgelser 

Viden om naturvi-
denskabelige ar-

bejdsmåder 
Levende Global Åbent svar Niveau 5 

FUGLETRÆK 
Spørgsmål 3 

Tolke naturvidenskabe-
lige data og kendsger-

ninger 

Viden om naturvi-
denskabelige ar-

bejdsmåder 
Levende Global 

Sammensat 
multiple choice Niveau 4 
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Hvordan ser opgaverne ud? Opgaverne kan desværre ikke vises her med de funktionaliteter, 
som eleverne oplever under besvarelsen af testen. Derfor vises tre skærmdump fra opgaven 
”Fugletræk” med tilhørende kategoriseringer. En demoversion af opgaverne i Tabel 2.1 ses på 
http://www.oecd.org/pisa/pisa-2015-science-test-questions.htm. 

 

Spørgsmålstype Simpel multiple choice 

Delkompetence Forklare naturfaglige fænomener 

Videnssystem Levende systemer 

Kontekst Global 

Præstationsniveau Niveau 3 

Spørgsmål ID S656Q01 

 
I det første spørgsmål bliver eleverne bedt om at vælge en forklaring på det beskrevne fæno-
men, at fugle trækker i store grupper. Dette spørgsmål, som er på den lave ende af niveau 3, 
kræver og fordrer, at eleverne kan identificere en passende konklusion om den evolutionære 
fordel ved denne adfærd. For at få fuldt point, skal eleven vælge: 

Fugle, der trak individuelt eller i små grupper, havde mindre sandsynlighed for at overleve og 
at få unger. 

http://www.oecd.org/pisa/pisa-2015-science-test-questions.htm
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Tabel 2.3 Danske elevers svar på spørgsmål 1 

Danske elever 

Spørgsmål 1 Alle Drenge Piger 

Rigtigt besvaret  56.51   55.87   57.10  

Forkert besvaret  43.49   44.13   42.90  
 

 

 

 

Spørgsmålstype Åbent svar 

Delkompetence Vurdere og designe naturvidenskabelige undersøgelser 

Videnssystem Levende systemer 

Kontekst Global 

Præstationsniveau Niveau 4 

Spørgsmål ID S656Q02 

 
For at besvare det andet spørgsmål, skal eleverne bruge proceduremæssig viden til at identi-
ficere en faktor, der kan føre til unøjagtige optællinger af trækfugle og forklare, hvordan unøj-
agtigheden kan påvirke de indsamlede data. At være i stand til at identificere og forklare po-
tentielle begrænsninger i datasæt er et vigtigt aspekt af naturvidenskabelig kompetence. 

For at få fuldt point, skal eleven identificere mindst én specifik faktor, der kan påvirke nøjag-
tigheden af fugletællinger. Eksempler på elevsvar, der udløser fuldt point: 

Observatørerne kan gå glip af at tælle nogle fugle, fordi de flyver højt. 
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Hvis de samme fugle tælles mere end én gang, kan det gøre tallene for høje. 

Fuglene trækker om natten. 

Frivillige vil ikke være overalt hvor fuglene trækker. 

Observatørerne kan lave en fejl i optælling 

 

Tabel 2.4 Danske elevers svar på spørgsmål 2 

Danske elever 

Spørgsmål 2 Alle Drenge Piger 

Rigtigt besvaret 34.00 32.87 35.05 

Forkert besvaret 66.00 67.13 64.95 
 

 
 

 

Spørgsmålstype Sammensat multiple choice 

Delkompetence Tolke naturvidenskabelige data og kendsgerninger 

Videnssystem Levende systemer 

Kontekst Global 

Præstationsniveau Niveau 4 

Spørgsmål ID S656Q04 
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Spørgsmål 3 kræver, at eleverne kan forstå, hvordan data er repræsenteret i to kort og bruge 
oplysningerne til at sammenligne trækruter for hjejlen efterår og forår. Opgaven kræver, at 
eleverne kan analysere data og identificere, hvilken konklusion ud af flere er den korrekte. For 
at få fuldt point skal eleven vælge følgende to svarmuligheder: 

Kortene viser, at nogle hjejler benytter andre trækruter, når de trækker nordpå, end når de 
trækker sydpå. 

Kortene viser, at hjejlen, der er en trækfugl, tilbringer vinteren i områder, der ligger syd eller 
sydvest for deres yngle- og redepladser. 

 

Tabel 2.5 Danske elevers svar på spørgsmål 3 

Danske elever 

Spørgsmål 3 Alle Drenge Piger 

Rigtigt besvaret 50.01 48.54 51.36 

Forkert besvaret 49.99 51.46 48.64 
 

 

2.5 Resultater af den kognitive del 

I det følgende opgøres, hvordan eleverne svarede på opgaverne. Der vil i hovedsagen blive 
fortalt om resultaterne for Danmark og de øvrige nordiske lande. Som sammenligning bringes 
gennemsnittet for elever i OECD-landene, dvs. de lande, som er medlemmer i ”The Organisa-
tion for Economic Co-operation and Development (OECD)”, og som samtidigt deltager i PISA-
undersøgelsen. I nogle få tilfælde vises resultater for samtlige deltagende lande og regioner. 
Der vises først resultater for naturfaglig kompetence for alle lande og for Norden. Det er valgt 
at sammenligne med de nordiske lande i naturfagene, fordi kultur, skoleformer og læseplaner 
for naturfagene er sammenlignelige (Lavonen et al., 2009). Naturfaglig kompetence vises op-
delt på præstationsniveau for alle deltagere og for de nordiske lande. Der bringes resultater 
for delkompetencer, for vidensområder og for de faglige områder. Relevante resultater sam-
menlignes med PISA-undersøgelsen i 2006, da naturfagene sidst var hoveddomæne. Til sidst 
omtales kønsforskelle i udvalgte resultater. 

2.5.1 Hvordan klarede eleverne opgaverne i naturfagene? 

De danske elever klarede naturfagsopgaverne med et gennemsnitsscore på 502 point, det hø-
jeste resultat, der er opnået siden PISA-undersøgelsen startede. 

En oversigt over resultaterne for naturfagskompetence i alle lande vises i Tabel 2.6. I den 
venstre kolonne vises tal for den målte naturfagsscore ud for det relevante land/region. Man 
skal være opmærksom på, at der for hvert land/region er angivet, hvilke lande/regioner, som 
ligger på samme niveau, dvs. hvilke lande/regioner, som inden for den statistiske usikkerhed 
ligger på samme niveau. Derfor har det ingen mening at tælle ned, og hvilket nummer Danmark 
er blevet.  

Den mørkeblå farvede blok viser, hvilke lande/regioner der ligger på niveau med OECD-gen-
nemsnittet, hvor vi finder de svenske elevers resultat. Den lyseste blå farve viser lande/regio-
ner, hvor eleverne har klaret sig over OECD-gennemsnittet og for første gang i PISA-historien 
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kan vi finde Danmark placeret der. Men det er ikke, fordi det danske resultat er steget væsent-
ligt, men fordi OECD-gennemsnittet er faldet.2 I PISA-2015 er den gennemsnitlige score i na-
turvidenskab for OECD 493 point. Finland ligger en del over OECD-gennemsnittet og Norge lige 
over. Norges resultater ikke statistisk forskelligt fra det danske. Islandske elever har klaret sig 
en del under gennemsnittet for OECD. 

Danske elever klarer testen signifikant dårligere end følgende OECD-lande: Nederlandene, 
Tyskland, Storbritannien, Australien, Slovenien, New Zealand, Korea, Canada og som allerede 
nævnt Finland samt Estland og Japan. 

Elevernes gennemsnit ligger over danske elevers gennemsnit i følgende lande og regioner uden 
for OECD: Singapore i toppen med 556 point, Taipei (Kina), Macao(Kina), Vietnam, Hong Kong-
Kina og B-S-J-G (Kina). 

Tabel 2.6 Oversigt over alle deltagende landes og regioners resultater 

GNS Lande/regioner Lande og regioner, hvis resultater ikke er statistisk signifikant forskellige fra landet /regionen, de 
er sammenlignet med 

556 Singapore   

538 Japan Estland, Taipei (Kina) 

534 Estland Japan, Taipei (Kina), Finland 

532 Taipei (Kina) Japan, Estland, Finland, Macao(Kina), Canada, Vietnam 

531 Finland Estland, Taipei (Kina), Macao(Kina), Canada, Vietnam 

529 Macao(Kina) Taipei (Kina), Finland, Canada, Vietnam, Hong Kong-Kina 

528 Canada Taipei (Kina), Finland, Macao(Kina), Vietnam, Hong Kong-Kina, B-S-J-G (Kina) 

525 Vietnam Taipei (Kina), Finland, Macao(Kina), Canada, Hong Kong-Kina, B-S-J-G (Kina), Korea 

523 Hong Kong-Kina Macao(Kina), Canada, Vietnam, B-S-J-G (Kina), Korea 

518 B-S-J-G (Kina) Canada, Vietnam, Hong Kong-Kina, Korea, New Zealand, Slovenien, Australien, Storbritannien, Tyskland, 
Nederlandene 

516 Korea Vietnam, Hong Kong-Kina, B-S-J-G (Kina), New Zealand, Slovenien, Australien, Storbritannien, Tyskland, 
Nederlandene 

513 New Zealand B-S-J-G (Kina), Korea, Slovenien, Australien, Storbritannien, Tyskland, Nederlandene 

513 Slovenien B-S-J-G (Kina), Korea, New Zealand, Australien, Storbritannien, Tyskland, Nederlandene 

510 Australien B-S-J-G (Kina), Korea, New Zealand, Slovenien, Storbritannien, Tyskland, Nederlandene, Schweiz 

509 Storbritannien B-S-J-G (Kina), Korea, New Zealand, Slovenien, Australien, Tyskland, Nederlandene, Schweiz, Irland 

509 Tyskland B-S-J-G (Kina), Korea, New Zealand, Slovenien, Australien, Storbritannien, Nederlandene, Schweiz, Irland 

509 Nederlandene B-S-J-G (Kina), Korea, New Zealand, Slovenien, Australien, Storbritannien, Tyskland, Schweiz, Irland 

506 Schweiz Australien, Storbritannien, Tyskland, Nederlandene, Irland, Belgien, Danmark, Polen, Portugal, Norge 

503 Irland Storbritannien, Tyskland, Nederlandene, Schweiz, Belgien, Danmark, Polen, Portugal, Norge, USA 

502 Belgien Schweiz, Irland, Danmark, Polen, Portugal, Norge, USA 

502 Danmark Schweiz, Irland, Belgien, Polen, Portugal, Norge, USA 

501 Polen Schweiz, Irland, Belgien, Danmark, Portugal, Norge, USA, Østrig, Sverige 

501 Portugal Schweiz, Irland, Belgien, Danmark, Polen, Norge, USA, Østrig, Frankrig, Sverige 

498 Norge Schweiz, Irland, Belgien, Danmark, Polen, Portugal, USA, Østrig, Frankrig, Sverige, Tjekkiet, Spanien 

496 USA Irland, Belgien, Danmark, Polen, Portugal, Norge, Østrig, Frankrig, Sverige, Tjekkiet, Spanien, Letland 

495 Østrig Polen, Portugal, Norge, USA, Frankrig, Sverige, Tjekkiet, Spanien, Letland 

495 Frankrig Portugal, Norge, USA, Østrig, Sverige, Tjekkiet, Spanien, Letland 

493 Sverige Polen, Portugal, Norge, USA, Østrig, Frankrig, Tjekkiet, Spanien, Letland, Rusland 

493 Tjekkiet Norge, USA, Østrig, Frankrig, Sverige, Spanien, Letland, Rusland 

493 Spanien Norge, USA, Østrig, Frankrig, Sverige, Tjekkiet, Letland, Rusland 

490 Letland USA, Østrig, Frankrig, Sverige, Tjekkiet, Spanien, Rusland 

487 Rusland Sverige, Tjekkiet, Spanien, Letland, Luxembourg, Italien, Buenos Aires   

483 Luxembourg Rusland, Italien, Buenos Aires   

481 Italien Rusland, Luxembourg, Ungarn, Litauen, Kroatien, Buenos Aires   

477 Ungarn Italien, Litauen, Kroatien, Buenos Aires, Island 

475 Litauen Italien, Ungarn, Kroatien, Buenos Aires, Island 

475 Kroatien  Italien, Ungarn, Litauen, Buenos Aires, Island 

475 Buenos Aires  Rusland, Luxembourg, Italien, Ungarn, Litauen, Kroatien, Island, Israel, Malta 

473 Island Ungarn, Litauen, Kroatien, Buenos Aires, Israel 

467 Israel Buenos Aires, Argentina, Island, Malta, Slovakiet 

465 Malta Buenos Aires, Argentina, Israel, Slovakiet 

461 Slovakiet Israel, Malta, Grækenland 

455 Grækenland Slovakiet, Chile, Bulgarien 

 
2  OECD-gennemsnittet for naturfagene blev fastlagt til at være 500 point med en spredning på 100 point i 

2006, da naturfag sidst var hovedområde. 
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447 Chile Grækenland, Bulgarien 

446 Bulgarien Grækenland, Chile, Forenede Arabiske Emirater 

437 F. Arabiske Emirater Bulgarien, Uruguay, Rumænien, Cypern 

435 Uruguay Forenede Arabiske Emirater, Rumænien, Cypern 

435 Rumænien Forenede Arabiske Emirater, Uruguay, Cypern, Moldova, Albanien, Tyrkiet 

433 Cypern Forenede Arabiske Emirater, Uruguay, Rumænien, Moldova, Albanien, Tyrkiet 

428 Moldova Rumænien, Cypern, Albanien, Tyrkiet, Trinidad og Tobago, Thailand 

427 Albanien Rumænien, Cypern, Moldova, Tyrkiet, Trinidad og Tobago, Thailand 

425 Tyrkiet Rumænien, Cypern, Moldova, Albanien, Trinidad og Tobago, Thailand, Costa Rica, Qatar 

425 Trinidad og Tobago Moldova, Albanien, Tyrkiet, Thailand 

421 Thailand Moldova, Albanien, Tyrkiet, Trinidad og Tobago, Costa Rica, Qatar, Colombia, Mexico 

420 Costa Rica Tyrkiet, Thailand, Qatar, Colombia, Mexico 

418 Qatar Tyrkiet, Thailand, Costa Rica, Colombia, Mexico 

416 Colombia Thailand, Costa Rica, Qatar, Mexico, Montenegro, Georgien 

416 Mexico Thailand, Costa Rica, Qatar, Colombia, Montenegro, Georgien 

411 Montenegro Colombia, Mexico, Georgien, Jordan 

411 Georgien Colombia, Mexico, Montenegro, Jordan 

409 Jordan Montenegro, Georgien, Indonesien 

403 Indonesien Jordan, Brasilien, Peru 

401 Brasilien Indonesien, Peru 

397 Peru Indonesien, Brasilien 

386 Libanon Tunesien, Makedonien 

386 Tunesien Libanon, Makedonien 

384 Makedonien Libanon, Tunesien 

378 Kosovo Algeriet 

376 Algeriet Kosovo 

332 Dominikanske republik   

 
 

Statistisk signifikant over OECD-gennemsnittet 
 

Ikke statistisk signifikant over OECD-gennemsnittet 
 

Statistisk signifikant under OECD-gennemsnittet 
 

Kilde:  OECD, PISA 2015-database, Tabel I.2.3 og Figur I.2.13. 

 

Figur 2.2 viser gennemsnittet for naturfagskompetence i de nordiske lande. Det ses, at det 
finske resultat stadig ligger langt over de øvrige nordiske lande. De danske elever ligger for 
første gang over de øvrige nordiske lande, dog er forskellen i forhold til Norge ikke statistisk 
signifikant. Norske elever klarer sig bedre end svenske, men denne forskel er heller ikke sig-
nifikant. De islandske elever ligger signifikant under de andre nordiske elever i præstationsni-
veau. 
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Figur 2.2 Elevers naturfagskompetence – Nordiske lande, gennemsnit 

 
Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.2.3 
 

Figur 2.3 Elevers naturfagskompetence – Nordiske lande 2006 til 2015 

 
Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.2.4a. 
 

Den stigning, som er sket i de danske elevers gennemsnitscore siden 2006, er ikke statistisk 
signifikant (Figur 2.3). Men når man ser opgørelsen over resultaterne for de nordiske lande 
siden 2006, er det tydeligt, at de finske elevers niveau er faldende (Figur 2.3). Forskellene er 
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statistisk signifikante for alle tre perioder. Forskellen over årene er omregnet til en gennem-
snitlig 3-årig trend, som for Island og Sverige viser et statistisk signifikant fald og for Norge 
en stigning, der dog ikke er statistisk signifikant.  

Der er ikke medtaget data fra før 2006, hvor de fleste af de opgaver, som blev brugt 2009 og 
2012 blev udarbejdet. Disse opgaver udgør ca. halvdelen af opgavebanken i 2015 og er tillem-
pet, så de løses på computer. Nogle få opgaver er bibeholdt fra før 2006. Resten af opgaverne 
i 2015 (98) er nykonstruerede og udarbejdet, så de kan udnytte computerens muligheder (fx 
til simulation). 

2.5.2 Elevernes præstationsniveau 

Som omtalt i afsnit 2.4.2 om opgavernes sværhedsniveau er der opstillet en række niveauer 
efter point, hvor det er beskrevet, hvad elever typisk kan på de forskellige niveauer. De elever, 
hvis resultat ligger på niveau 5 eller derover omtales som højtpræsterende elever. De lavtpræ-
sterende elever er dem, hvis resultat ligger under niveau 2. I Tabel 2.7 vises, hvor mange 
procent af eleverne i Danmark der ligger på hvert præstationsniveau.  

Tabel 2.7 Procent danske elever på hvert præstationsniveau 

  Under 
Niveau 1 

Niveau 
1b 

Niveau 
1a 

Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4 Niveau 5 Niveau 6 

Danske elever 0,3% 3,0% 12,5% 25,9% 31,1% 20,2% 6,1% 0,9% 

Note: Andelen under niveau 2 er på 15,9 % ved inklusion af 2 decimaler i beregningen. 

Kilde: OECD, PISA 2015-database I.2.1a. 
 

 

Ifølge PISAs definition kan 15,9 % af de danske elever karakteriseres som lavtpræsterende, 
mens kun 7,0 % kan betegnes som højtpræsterende. 

Figur 2.4 viser alle de deltagende landes præstationsniveauer. Danske resultater er fremhævet 
med den lyserøde linje. Der er 20 lande, som har mere end 1 % af eleverne på niveau 6, som 
er det højeste niveau. Dette er markeret med den mørkeste blå farve. Af dem har seks 
lande/regioner mere end 2 % af eleverne på niveau 6. Det er Singapore med 5,6 %, New 
Zealand og Taipei (Kina) med 2,7 %, Finland og Japan med 3,4 og endelig B-S-J-G (Kina) med 
2,1 % elever på niveau 6.  
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Figur 2.4 Diagram over præstationsniveauer for alle lande/regioner 

 

Note: Lande og regioner er sorteret i faldende rækkefølge efter det samlede procenttal af elever på eller over niveau 2. 

Kilde:  OECD, PISA 2015-database, Tabel I.2.1a. 
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Resultaterne for de nordiske lande er præsenteret i Figur 2.5. Figuren illustrerer resultaterne 
af, hvor mange procent af eleverne i de nordiske lande, der opnår de forskellige præstations-
niveauer. 

Figur 2.5 Præstationsniveauer for eleverne i de nordiske lande  

 
Note: De nordiske lande er sorteret i faldende rækkefølge efter det samlede procenttal af elever på eller over niveau 2. 

Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.2.1a. 
 

Som man kan se i figuren, så adskiller Finland sig fra de øvrige nordiske lande. I Finland er der 
forholdsvis færre elever, som er under niveau 2, samtidigt med at der er flere, som opnår 
niveau 5 og 6. Der er 14,3 % finske elever i toppen og 11,5 % i bunden. For de andre nordiske 
lande ligger værdierne for elever under niveau 2 omkring OECD-gennemsnittet på 21 %, og 
niveau 5 og derover udgør omkring 8 %. Det fremgår også af figuren, at Finland har færre 
elever i bunden end de øvrige nordiske lande. 

Det samme var tilfældet i 2009 og i 2012, men siden 2006 klarer eleverne i Finland sig signi-
fikant dårligere, som det fremgår af Figur 2.3. Fra 2006 til 2015 er der i Finland 7,4 procent-
point flere elever under niveau 2, mens der er 6,6 procentpoint færre elever på niveau 5 eller 
derover. De tilsvarende forskelle for islandske elever er henholdsvis 4,8 og 2,6 procentpoint. 
Disse forskelle er signifikante. I Sverige er der 5,3 procentpoint flere elever i bunden, mens 
der ikke er signifikant forskel i toppen. For danske og norske elever er der ikke signifikante 
forskelle mellem 2006 og 2015. Disse ændringer er illustreret i Figur 2.12, hvor forskellene 
vises fordelt på køn. 

2.5.3 Hvordan klarer elever sig i forhold til delkompetencer og andre 
delområder? 

Elevernes præstationer i forhold til delkompetencer korrelerer i høj grad med den gennemsnit-
lige naturfagspræstation. Elever, der klarer sig godt i en delkompetence, har en tendens til 
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også at klare sig godt i de andre. Alligevel er der på landeniveau forskelle mellem præstatio-
nerne inden for delkompetencerne, inden for vidensområderne og i forhold til faglige områder. 
Dette kan for det enkelte land afspejle, hvordan læseplaner og undervisning vægtes. Som 
nævnt i afsnit 2.4.3 er der tildelt en delkompetence til hvert enkelt spørgsmål, også selv om 
elevens samlede kompetence skal mobiliseres for at løse spørgsmålet. Det er ofte sådan, at de 
enkelte spørgsmål i en opgave har til hensigt at måle hver sin kompetence, fx som det er 
tilfældet i ”fugletræk”. Først skal eleven forklare fænomener på baggrund af naturvidenskab, i 
næste spørgsmål skal de vurdere og designe en naturfaglig undersøgelse, og i det sidste 
spørgsmål skal eleverne tolke naturvidenskabelige data Figur 2.2. 

I det følgende præsenteres det, hvordan elever i de nordiske lande klarer de forskellige del-
områder. 

Opgørelse på delkompetencer 

Figur 2.6 viser resultaterne for de tre naturfaglige delkompetencer fordelt på de nordiske lande. 
Der er ikke signifikant forskel på danske elevers score for delkompetencerne, ligesom der heller 
ikke er forskel for OECD-gennemsnittet. Finske, norske og svenske elever er signifikant bedre 
til delkompetencen Forklare naturfaglige fænomener i forhold til de to andre delkompetencer. 
Vurdere og designe naturvidenskabelige undersøgelser og Tolke naturvidenskabelige data og 
kendsgerninger. Islandske elever er signifikant dårligere til delkompetencen Forklare naturfag-
lige fænomener i forhold til de to andre kompetencer. 

Figur 2.6 Opgørelse på delkompetencer 

 

Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.2.13. 
 

Opgørelse af resultaterne på naturvidenskabelig viden 

I PISA anvendes begrebet ”naturvidenskabelig viden” som fælles betegnelse for: 

• viden om indhold 

• viden om arbejdsmåder og om naturvidenskabelig erkendelse. 
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Viden om arbejdsmåder refererer til viden om indsamling, analyse og fortolkning af videnska-
belige data. Naturvidenskabelig erkendelse refererer til viden om, hvordan naturvidenskaberne 
producerer viden, herunder hvorfor eksperimenter har en central rolle i at generere sikker 
viden. Empirisk undersøgelse bygger på standardprocedurer for at opnå valide og pålidelige 
data. Elever forventes at kende disse procedurer og relaterede begreber såsom begrebet af-
hængige og uafhængige variabler; sondringen mellem forskellige typer af målinger (kvalitative 
og kvantitative, kategoriske og kontinuerte); metoder til vurdering og minimering af usikker-
hed (såsom gentagne målinger); strategien med at kontrollere variabler og dens rolle i ekspe-
rimentelle design; og fælles måder at præsentere data på. Det forventes at elever ved, at 
videnskabelig viden er forbundet med forskellige grader af sikkerhed, afhængig af arten og 
mængden af empiriske beviser. 

Figur 2.7 Opgørelse af viden af naturvidenskab 

 
Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.2.14. 
 

Figur 2.7 viser, at der ikke er forskel på danske elevers score på vidensområderne, ligesom 
der heller ikke er forskel for OECD-gennemsnittet. Finske, norske og svenske elever er signifi-
kant bedre til vidensområdet Viden om indhold end til området Viden om arbejdsmåder og om 
naturvidenskabelig erkendelse, mens islandske elever er bedst til Viden om arbejdsmåder og 
om naturvidenskabelig erkendelse. Forskellene for vidensområderne afspejler forskellene for 
kompetenceområderne. 

Opgørelse af resultaterne på faglige systemer 

Hver opgave i PISA har et fagligt indhold, som kan relateres til et af tre områder: 

Fysiske/kemiske systemer, fx opbygning og egenskaber af stof, kemiske reaktioner, bevægelse 
og kræfter, magnetfelter, energi og dens omdannelse og interaktioner mellem energi og stof. 

Levende systemer, fx celler og cellestrukturer, menneskets biologi, populationer (fx arter og 
deres evolution), økosystemer og biosfæren. 

Jordens og Universet systemer, fx strukturer i jordens systemer, ændringer i Jordens systemer, 
Jordens historie, solsystemet og universets historie. 
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Figur 2.8 Opgørelse for faglige systemer. Resultater for de tre systemer – nordiske lande 

 
Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.2.15. 
 

Figur 2.8 viser elevers præstationer inden for de tre delområder for de nordiske lande. Danske 
elever scorer i gennemsnit 508 point i Fysiske/kemiske systemer, 496 point i Levende systemer 
og 505 point i Jordens og Universets systemer. Eleverne klarer sig signifikant bedre i Fysiske 
og kemiske systemer og i Jordens og Universets systemer end i Levende systemer. Ser man 
på antallet af vejledende timer for naturfagene i Danmark for 7.-9.klasse, er 44 % af timerne 
fysik-/kemitimer (uvm.dk). Da naturfagsprøven fremover bliver tværfaglig, må man forvente, 
at en større del af undervisningen også inddrager emner på tværs af naturfagene, og at for-
skellen mellem fagene udjævnes.  

Islandske elever klarer sig signifikant bedre i Levende systemer end i de to andre systemer. I 
de øvrige nordiske lande er eleverne signifikant dårlige til Levende systemer i forhold til både 
Fysiske/kemiske systemer og Jordens og Universets systemer, og der er ikke signifikante for-
skelle mellem disse to indbyrdes. 

2.6 Kønsforskelle i naturfagsresultaterne  

PISA-opgaverne er konstrueret sådan, at der for den samlede population af elever ikke er 
forskel på, hvordan piger og drenge klarer opgaverne, men i de enkelte lande viser der sig 
kønsforskelle i resultaterne, som fx Finland, hvor pigerne klarer sig bedst. Danmark har siden 
PISA-testens start i 2000 været blandt de lande, som har haft størst forskel mellem pigers og 
drenges resultater i drengenes favør. Det har været overraskende og lidt vanskeligt at forklare 
denne forskel i resultaterne. Derfor har vi i denne omgang gjort ekstra meget ud af at vise, på 
hvilke områder der er kønsforskel, selv om forskellen i 2015 (netop) ikke er signifikant. I dette 
afsnit omtales kønsforskelle i de kognitive resultater. Kønsforskelle i forhold til indstilling, hold-
ning og interesse omtales i kapitel 5 i tilknytning til disse resultater. 
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2.6.1 Kønsforskel i naturfagskompetence 

I denne omgang af PISA-undersøgelsen, hvad angår naturfagskompetence, scorer drenge i 
Danmark 6 point mere end piger, hvilket ikke er en signifikant forskel. Det er den mindste 
forskel, der har været siden PISA-undersøgelserne startede. Tabel 2.8 viser for hver PISA-
undersøgelse pigers og drenges naturfagsscore og differencen mellem scorerne. Det ses, at 
kønsforskellene har været betydelige i drengenes favør indtil denne PISA-måling. De danske 
resultater har gennem årene været at finde i den ende af skalaen med de største forskelle i 
drengenes favør, og Danmark har været det land i Norden, hvor kønsforskellen på resultaterne 
har været størst. 

I gennemsnit i OECD-landene har drenge et gennemsnit for naturfagskompetence, som er 4 
point højere end pigers. Dette er en statistisk signifikans, men numerisk en lille forskel. Dren-
ges gennemsnitspræstation ligger væsentligt højere end pigers i 24 lande/regioner. Den største 
forskel ses i Østrig, Costa Rica og Italien, hvor forskellen mellem drenges og pigers pointtal er 
over 15 point. I 2015 hører Danmark til de lande, hvor der er lille kønsforskel. Der er 22 
lande/regioner, hvor gennemsnittet for piger ligger væsentligt højere end for drenge. Der er 
10 lande, deriblandt Finland, hvor pigers gennemsnitlige score er mere end 15 point højere 
end drenges. 

Tabel 2.8 Kønsforskelle for danske elever 
 

Kønsforskel i naturfagsscore i alle PISA-målinger for danske elever 

År Drenge gennemsnit Piger gennemsnit Forskel drenge-piger 

2000 488 476 12 

2003 484 467 17 

2006 500 491 9 

2009 505 494 11 

2012 504 493 10 

2015 505 499 6 

Note:  Signifikante forskelle er markerede med fed skrift. Forskellen i 2012 på 10 fremkommer pga. afrunding. 

Kilde: Danske PISA-rapporter og OECD, PISA-2015 database, Tabel I.2.7. 
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Figur 2.9 Kønsforskelle i naturfagskompetence 

 
Kilde: OECD, PISA 2015, Tabel I.2.7. 
 

Figur 2.9 viser kønsforskellene i naturfagsscoren i de nordiske lande, hvor forskellene er signi-
fikante for Finland og OECD-landene. Der er således ingen af de nordiske lande, hvor drengene 
præsterer signifikant bedre end pigerne. Figur 2.10 illustrerer kønsforskellene, så man visuelt 
kan få et overblik.  

Figur 2.10 Graf, som visualiserer kønsforskellene 

 
Kilde: OECD, PISA 2015, Tabel I.2.7. 
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2.6.2 Kønsforskelle for højtpræsterende og lavtpræsterende elever 

Figur 2.11 viser, hvordan piger og drenge fordeler sig på præstationsniveau. I grafen vises der 
for hvert land, hvor mange procent piger henholdsvis drenge, der findes på hvert niveau. Data 
er sorteret i faldende orden efter, hvor mange procent af eleverne, der ligger over niveau 2. 
Den gruppe elever, der procentvis har flest på niveau 2 eller derover, er de finske piger (92 
%) og dermed færrest på niveau 1a eller derunder. For de finske drenge er andelen på niveau 
2 eller derover på 86 %. Ser man på det øverste niveau (niveau 6 over 708 point) er der 2,6 
% drenge og 2,2 % piger. De tilsvarende tal for danske elever er henholdsvis 1,1 % og 0,6 %. 
For alle de nordiske lande er andelen af drenge på niveau 6 større end andelen af piger. Andelen 
af elever under niveau 2 vises med den mørke lodrette streg og de grå farver. Her ses det, at 
der i Danmark, som det eneste land i Norden, er flere piger end drenge under niveau 2, men 
forskellen er ikke signifikant og af Figur 2.12 fremgår det, at forskellen er blevet mindre siden 
2006. 
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Figur 2.11 Kønsforskelle på præstationsniveau 

 
Note: Piger og drenge i Norden på de forskellige niveauer sorteret efter, hvor mange der er på eller over niveau 2.  

Kilde: Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.2.5. 
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Figur 2.12 Kønsforskelle i top og bund. Nordiske lande  

 
Note: De lavtpræsterende elever er angivet ved mørke farver, de højtpræsterende ved lyse farver. 

Kilde: OECD-database, PISA 2015, Tabel I.2.6. (a+b+c) og PISA 2009, Tabel I.3.5. 
 

Figur 2.12 viser andelen af elever i toppen (på niveau 5 eller derover) og i bunden (under 
niveau 2) for årene 2006, 2009, 2012 og 2015 opdelt på køn. Det ses på figuren, at der i 
Norden, undtagen i Finland 2009, 2013 og 2015, er flest drenge blandt de højtpræsterende 
elever (angivet ved de lyseste farver). Danmark er det eneste land i Norden, hvor der er flere 
piger blandt de lavest præsterende elever (de mørke farver). Andelen af lavtpræsterende piger 
er faldet lidt, og andelen af piger under niveau 2 er ikke forskellig fra andelen af drenge i 2015. 
Andelen af piger i toppen er 3 procent point lavere end andelen af drenge i 2015.  

Det betyder i pointforskel for danske elever, at for den laveste fjerdedel af eleverne er der 
ingen kønsforskel i naturfagsscoren, middelværdien for kønsforskellen i naturfagsscoren er 6 
point. For øverste kvartil scorer drengene 10 point mere end pigerne, mens forskellen er 19 
point for 95 %-værdien. Der er således signifikant kønsforskel i drengenes favør blandt de 
bedst præsterende elever. 

I Finland er andelen af elever i toppen blevet signifikant mindre siden 2006, samtidig med af 
andelen i bunden er blevet signifikant større, hvilket jo også kommer til udtryk gennem faldet 
i naturfagsscoren for Finland. Mellem 2006 og 2015 er andelen af svenske elever under niveau 
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2 blevet signifikant større for både piger og drenge. Der er dog et lille fald i andelen af drenge 
fra 2012 til 2015 (ikke signifikant). 

2.6.3 Kønsforskelle på delområder i naturfagsscoren 

Der er i OECD-landene begrænsede forskelle på pigers og drenges præstation på naturfags-
skalaen, men på delkompetencerne er der forskel både inden for enkelte lande og for to af 
skalaerne også for OECD-landene i gennemsnit (se Figur 2.13). 

Figur 2.13 Kønsforskelle i delkompetencerne 

 
Kilde: OECD, PISA 2015, Tabel I.2.(16+17+18)d. 
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På skalaen Forklare naturvidenskabelige fænomener præsterer drengene bedre end pigerne. 
Forskellen er 12 scorepoint i drengenes favør i OECD-landene. Tilsvarende præsterer drengene 
bedre end pigerne i Danmark (15 point), Norge (10 point) og Island (8 point) på denne skala, 
mens det for Finland er omvendt. Her præsterer pigerne 13 point bedre end drengene. 

Pigerne præsterer bedre end drengene på skalaen Vurdere og designe naturvidenskabelige 
undersøgelser i alle de nordiske lande og for alle OECD-landene samlet. Forskellen er i gen-
nemsnit for OECD-landene 5 point (Figur 2.13). Forskellen er størst i Finland, hvor pigerne 
scorer 26 point højere end drengene. I Danmark er forskellen ikke signifikant.  

På skalaen for delkompetencen Tolke naturvidenskabelige data og kendsgerninger er der ikke 
signifikante forskelle mellem drenges og pigers præstationer for Danmark, Norge, Sverige eller 
OECD-gennemsnittet. I Finland præsterer pigerne 22 point højere end drengene på denne del-
kompetence (Figur 2.13). 

Figur 2.14 Kønsforskelle i vidensområder 

 
Kilde: OECD, PISA 2015, Tabel I.2.(19+20)d. 
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Der er i OECD-landene forskelle på pigers og drenges præstation på skalaen Viden om indhold 
i drengenes favør (12 point) men en ikke signifikant forskel på 3 point på skalaen Viden om 
arbejdsmåder og om naturvidenskabelig erkendelse i pigernes favør. Et tilsvarende mønster 
ses for danske elever, hvor drengene scorer henholdsvis 14 point højere og 1 point lavere end 
pigerne (Figur 2.14). Norske resultater viser tilsvarende forskelle. Billedet ser anderledes ud 
for Sverige, hvor pigerne scorer 11 point højere end drengene på Viden om arbejdsmåder og 
om naturvidenskabelig erkendelse. På skalaen Viden om indhold er der ikke signifikant køns-
forskel. Endelig er der Finland, hvor pigerne scorer højere på begge vidensområder (henholds-
vis 11 og 26 point). 

Figur 2.15 Kønsforskel i forhold til faglige systemer 

 
Kilde: OECD, PISA 2015, Tabel I.2.(21+22+23)d. 
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Der er kønsforskelle inden for de tre faglige systemer, se Figur 2.15. Danske drenge præsterer 
signifikant bedre end piger i delområderne Fysiske/kemiske systemer (10 point) og Jordens og 
Universets systemer (8 point). Et tilsvarende mønster ses for OECD-landenes gennemsnit (hen-
holdsvis 9 og 4 point). For Finland er der en tydelig kønsforskel, idet piger præsterer henholds-
vis 11, 25 og 19 point bedre end drenge på de tre delområder.  

Kønsforskellene for de tre faglige områder er væsentlig lavere i 2015 end de var i 2006. Den-
gang var forskellene 29, 11 og 26 point i henholdsvis Fysiske/kemiske systemer, Levende sy-
stemer og Jordens og Universets systemer. 

Der er ikke nogen entydig forklaring på, hvorfor der stadig er kønsforskel i de danske elevers 
præstationer særlig på det fysisk/kemiske område og for de dygtigste elever. I 2009 undlod 
piger i Danmark i højere grad end drenge at svare på opgaverne. Andelen af elever, der sprin-
ger opgaver over, er faldet til det halve i forhold til 2009 og viser stadig lidt flere piger end 
drenge. Det kunne være en antagelse, at piger ikke er så gode til at svare på test på grund af 
usikkerhed i forhold til formatet. Men da danske elever efterhånden deltager i computerbase-
rede test i flere sammenhænge, fx nationale test i 8. klasse, må man antage, at dette ikke er 
tilfældet. Måske kan forskelle i holdninger og interesser og selvtillid spille ind. Disse forhold 
omtales i kapitel 5. 

Med den computerbaserede test er der få elever, der springer multiple choice-spørgsmålene 
over, mens mange af de åbne spørgsmål, hvor elever skal skrive en tekst, bliver hoppet over, 
uden at der er givet et svar. Af de 64 åbne opgaver er de 36 markeret, fordi der er flere elever 
end forventet, der ikke har givet et svar på opgaven. 

2.7 Opsamling: 

PISA definerer naturfagskompetence, som elevernes vilje og evne til at engagere sig i en be-
grundet diskussion om videnskab og teknologi og til at forklare naturfænomener ud fra viden-
skabelig viden. Desuden skal eleverne være i stand til at vurdere og designe naturvidenskabe-
lige undersøgelser og til at fortolke data og anden dokumentation på et naturvidenskabeligt 
grundlag. Naturfaglig kompetence indeholder også et affektivt element, da elevernes interesse, 
engagement og deres lyst til at handle er påvirket både af deres færdigheder på området og 
af deres holdninger til naturvidenskab.  

Naturfagskompetencen undersøges med en række opgaver, hvor eleverne skal anvende viden 
fra fysik, kemi, biologi og naturgeografi til at forklare naturfænomener og teknologiske proble-
mer samt viden om naturvidenskabelige arbejdsmåder til at vurdere og designe naturviden-
skabelige undersøgelser. I nogle opgaver skal eleverne forholde sig til, hvad naturvidenskabelig 
viden er, og hvordan ny viden fremskaffes inden for naturvidenskaberne. Alle opgaver er for-
muleret i en kontekst. Hensigten er, at elevernes besvarelser kan give indikationer på, hvordan 
eleverne ville agere med deres kompetencer i kontekster og situationer i ”det virkelige liv”. For 
første gang siden PISA 2000 ligger Danmark, med naturfagskompetence på 502 point, placeret 
over OECD-gennemsnittet. Det finske resultat ligger stadig langt over de øvrige nordiske lande. 
De danske elever ligger bortset fra Finland for første gang over de øvrige nordiske lande. For-
skellen er dog ikke statistisk signifikant i forhold til Norge.  

Den danske gennemsnitsscore er steget siden 2006 ved hver PISA-test, men stigningen er ikke 
statistisk signifikant. Til gengæld er de finske elevers niveau faldende, og forskellene er stati-
stisk signifikante for alle perioder siden 2006. 
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Forskellen mellem pigers og drenges naturfagsscore er på 6 point, således at drengene klarer 
sig bedst. Denne forskel er ikke signifikant og er den mindste siden PISA-målingerne startede 
i 2000.  

PISA har opstillet en række præstationsniveauer efter pointopnåelse, hvor det er beskrevet, 
hvad elever typisk kan på de forskellige niveauer. De elever, hvis resultat ligger på niveau 5 
eller derover, omtales som højtpræsterende elever. De lavtpræsterende elever er dem, hvis 
resultat ligger under niveau 2. Det er i 2015 sådan, at der er lige mange piger og drenge på 
de laveste niveauer, mens der er flere drenge på højeste niveau. 

Naturfagsscoren er opdelt på delområder i forhold til delkompetencer, naturvidenskabelig viden 
og på faglige områder. Der er ikke signifikant forskel på danske elevers score for delkompe-
tencerne Forklare naturvidenskabelige fænomener, Vurdere og designe naturvidenskabelige 
undersøgelser og Tolke naturvidenskabelige data og kendsgerninger. 

Danske drenge er signifikant bedre til delkompetencen Forklare naturfaglige fænomener, mens 
der ikke er en statistisk signifikant kønsforskel for de to andre kompetencer. 

Der er i OECD-landene begrænsede forskelle på pigers og drenges præstation på naturfags-
skalaen, men på delkompetencerne er der forskel, fx Finland, hvor piger konsekvent præsterer 
bedre end drenge på alle delkompetencer.  

Der er ikke forskel på danske elevers score på vidensområderne Viden om indhold og heller 
ikke på området Viden om arbejdsmåder og om naturvidenskabelig erkendelse, ligesom der 
heller ikke er forskel for OECD-gennemsnittet. 

Der er forskelle på pigers og drenges præstation på skalaen Viden om indhold i drengenes favør 
(14 point), men ikke på Viden om arbejdsmåder og om naturvidenskabelig erkendelse, hvor 
piger og drenge præsterer ens. Der er i OECD-landene signifikant forskel på pigers og drenges 
præstation på skalaen Viden om indhold i drengenes favør (12 point) og på 3 point (signifikant) 
på Viden om arbejdsmåder og om naturvidenskabelig erkendelse i pigernes favør. I Finland 
scorer pigerne højere på begge vidensområder (henholdsvis 11 og 26 point). 

Hver opgave i PISA har et fagligt indhold, som kan relateres et af tre områder: 
 
• Fysiske/kemiske systemer, fx kemiske reaktioner 

• Levende systemer, fx celler og cellestrukturer  

• Jordens og Universet systemer, fx atmosfæren. 

 
Hvert delområde repræsenterer en tredjedel af opgaverne i PISA 2015. I Danmark klarer elever 
sig signifikant bedre i Fysiske/kemiske systemer og Jordens og Universets systemer, end de 
gør i Levende systemer.  

Der er kønsforskelle inden for de faglige områder. Danske drenge præsterer signifikant bedre 
end piger i delområderne Fysiske/kemiske systemer (10 point) og Jordens og Universets sy-
stemer (8 point), hvilket er det samme for OECD-landene. Drengene præsterer bedre (ikke 
signifikant) i forhold til Levende systemer (4 point), hvor der ikke er nogen forskel for OECD. 

For Finland er der en tydelig kønsforskel, idet piger præsterer henholdsvis 11, 25 og 19 point 
bedre end drenge på de tre delområder. 
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3 Læsning  

Af Elisabeth Arnbak og Jesper Bremholm 

I PISA 2015 er læsning bi-domæne. Som det også var tilfældet i PISA 2012, anvendes derfor 
samme teoretiske ramme og dermed et udsnit af de samme tekster og opgaver som i PISA 
2009, hvor læsning sidst var hoveddomæne. En vigtig ændring i PISA 2015 i forhold til tidligere 
er, at testen (inden for alle domæner) for første gang udelukkende er computerbaseret.3  

PISAs definition af funktionel læsefærdighed (”reading literacy”) lyder således: 

At være i besiddelse af en funktionel læsekompetence vil sige, at man forstår, kan 
anvende, reflektere over og engagere sig i indholdet af skrevne tekster, så man kan 
opnå sine mål, udvikle sin viden og sine muligheder og kan deltage aktivt i sam-
fundslivet. 

 (OECD/PISA, 2009) 

 
Definitionen afspejler, at læsning og læsekompetence er et komplekst og mangesidet fæno-
men, der omfatter mange faktorer. PISA undersøger elevernes læsekompetence gennem op-
gaver bygget op omkring tre af de mest afgørende faktorer: 1) situationen eller konteksten, 
hvori læsningen foregår, 2) teksten som skal læses, og som kan have meget forskelligartet 
udformning og sværhedsgrad og 3) kognitive læsefærdigheder, som en læser benytter til for-
ståelsesmæssigt at bearbejde tekster.  

Sammensætningen af opgaver i PISA afspejler typiske situationer eller kontekster, som de 
unge skal kunne anvende deres læsekompetence i. Opgaverne er således bygget op omkring 
læseaktiviteter, der knytter sig til følgende fire typiske kontekster: fritid, uddannelse, jobsam-
menhænge og offentlige sammenhænge. 

For i videst muligt omfang at kunne afdække de forskelligartede læseudfordringer en læser kan 
stå overfor, indgår der en bred vifte af tekster i opgaverne i PISA. I opgaverne indgår således 
en variation af tekster dels i forhold til teksttype (beskrivende, fortællende, forklarende, argu-
menterende, instruerende og handleanvisende) og dels i forhold til tekstformat (hhv. fortlø-
bende tekster, fx en avisartikel eller en novelle) og ikke-fortløbende tekster (fx en graf eller et 
skema). Som nævnt er opgaverne i PISA 2015 for første gang udelukkende computerbaserede. 
Dette er gjort ved at digitalisere de papirbaserede opgaver fra PISA 2009 og 2012. Dette be-
tyder også, at der i PISA 2015 ikke indgår dynamiske tekster eller hypertekster med brug af 
linkstrukturer, animationer og lignende.    

Læseopgaverne i PISA er organiseret i tre brede aspekter af læsefærdigheder: 

• At finde og uddrage informationer 

• At sammenkæde og fortolke informationer 

• At reflektere over og vurdere informationer.4 

 
3  57 af 72 lande i PISA 2015 anvendte den computerbaserede test. I 15 deltagerlande læste og besvarede 

eleverne læseopgaverne på papir. 
4  For yderligere informationer om tekster og opgaver i PISA 2015 vedrørende læsning henvises til den inter-

nationale rapport samt til den danske PISA-rapport fra 2010. 
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De tre læsefærdighedsaspekter vil ofte indgå i og forudsætte hinanden i tekstlæsning, men 
læseopgaverne i PISA er designet, således at der i hver opgave er særligt fokus på et af de tre 
aspekter.   

På baggrund af elevernes løsning af opgaverne beregnes og rapporteres deres funktionelle 
læsefærdigheder som en samlet læsescore. Denne læsescore er baseret på tre delscorer knyt-
tet til de tre læsefærdighedsaspekter (se afsnittet om læseskalaen herunder). 

PISA undersøger elevernes læsefærdigheder med opgaver, der ikke kræver mundtlige besva-
relser. Elevernes læsefærdigheder undersøges med følgende to opgavetyper:  

• Multiple choice-opgaver, hvor eleven skal afkrydse det rigtige blandt flere svarmuligheder 

• Åbne spørgsmål, hvor eleven selv skal skrive et kortere eller længere svar.  

 
I vurderingen af de åbne spørgsmål er der lagt vægt på, at det er elevernes læsefærdigheder, 
der vurderes, og ikke deres skrivning. Det betyder, at fx retstavning, kommatering og syntaks 
ikke påvirker elevernes score. 

3.1 Læseskalaen 

Elevernes funktionelle læsefærdigheder måles på en skala med syv niveauer. Læsefærdigheder 
under niveau 2 anses for at være utilstrækkelige til at klare de læsekrav, de unge vil møde på 
en ungdomsuddannelse eller på arbejdsmarkedet. Elever, hvis besvarelse placerer sig under 
niveau 2, vil formodentlig have svært ved at løse andet end de mest basale læseopgaver – se 
beskrivelsen for niveauerne 1a og 1b i Tabel 3.1. Det internationale OECD 2015-gennemsnit 
på læseskalaen er 493 point med en spredning (standardafvigelse) på 96 point, hvilket vil sige, 
at to tredjedele af OECD-landenes elever har en score mellem 397-589. For en uddybende 
beskrivelse af de læsekompetencer, PISA beskæftiger sig med, henvises til den danske PISA-
rapport for 2009-undersøgelsen.  

Tabel 3.1 Opsummerende beskrivelse af de syv niveauer af læsefærdigheder 

Niveau 

Nedre 
grænse 

OECD-gns. i 2015 
på det pågæl-
dende niveau 

Hvad kræver opgaver på dette læsefærdighedsniveau 

6 698 

1,1 % af elever i 
OECD-lande kan som 
minimum løse opga-
ver på niveau 6 på 
læseskalaen. 

I Danmark gælder 
det for 0,6 % af ele-
verne. 

Opgaver på dette niveau kræver typisk, at læseren er i stand til at drage 
flere detaljerede og præcise følgeslutninger, sammenligninger og modstil-
linger af informationer. Opgaverne kræver, at eleven demonstrerer en 
komplet og detaljeret forståelse af en eller flere tekster, og kan involvere, 
at eleven skal sammenkæde informationer fra mere end en tekst. Opga-
verne kan kræve, at læseren forholder sig til ukendte idéer i tekster, som 
indeholder iøjnefaldende konkurrerende information, og at læseren kan 
bruge abstrakte begreber i fortolkningsarbejdet. Opgaver i ”at reflektere 
over og vurdere” kan kræve, at læseren opstiller hypoteser om eller for-
holder sig kritisk vurderende til en kompleks tekst om et ukendt emne og i 
processen tager flere forskellige kriterier eller perspektiver i betragtning 
og anvender sofistikeret baggrundsviden. En særlig betingelse for opgaver 
i ”at finde og uddrage informationer” på dette niveau er, at analysen/løs-
ningen er kendetegnet ved præcision og en høj grad af opmærksomhed 
over for detaljer, der ikke har en fremtrædende plads i teksten. 

5 626 

8,4 % af elever i 
OECD-lande kan som 

På dette niveau vil opgaver i at finde og uddrage informationer kræve, at 
læseren kan lokalisere og organisere flere forskellige informationer i læn-
gere tekster og udlede, hvilke informationer i teksten der er relevante. 
Opgaver i at reflektere over teksten kræver, at eleven forholder sig kritisk 
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minimum løse opga-
ver på niveau 5 på 
læseskalaen. 

I Danmark gælder 
det for 6,5 % af ele-
verne. 

vurderende til teksten eller opstiller hypoteser om teksten ved at trække 
på specialiseret viden. Både fortolkende og reflekterende opgaver kræver 
en fuldstændig og detaljeret forståelse af en tekst, hvis indhold eller struk-
tur læseren ikke er bekendt med. Det gælder for alle opgavetyper, at op-
gaver på dette niveau typisk involverer, at eleven skal forholde sig til 
ideer, som er i modstrid med, hvad man måtte forvente. 

4 553 

28,8 % af elever i 
OECD-lande kan som 
minimum løse opga-
ver på niveau 4 på 
læseskalaen. 

I Danmark gælder 
det for 28,5 % af 
eleverne. 

På dette niveau vil opgaver i at finde og uddrage informationer kræve, at 
læseren er i stand til at lokalisere og organisere flere forskellige informati-
oner i tekststykker. Nogle opgaver på dette niveau kræver, at læseren kan 
forstå betydningen af sproglige nuancer i et tekstafsnit i forhold til resten 
af teksten. Andre fortolkende opgaver kræver, at eleven forstår og kan 
anvende kategorier/begreber i en ukendt sammenhæng. På dette niveau 
vil opgaver i at reflektere over teksten kræve, at læseren kan bruge skole-
baseret eller almen viden til at opstille hypoteser om eller kritisk vurdere 
en tekst. Læseren skal kunne demonstrere en præcis forståelse af lange 
eller komplekse tekster med et ukendt indhold eller struktur. 

3 480 

56,7 % af elever i 
OECD-lande kan som 
minimum løse opga-
ver på niveau 3 på 
læseskalaen. 

I Danmark gælder 
det for 60,9 % 

Opgaver på dette niveau kræver, at læseren kan finde og i visse tilfælde 
genkende relationen mellem informationer, som opfylder flere forskellige 
betingelser. Opgaver i at fortolke kræver, at læseren sammenkæder flere 
forskellige tekstdele for at kunne identificere tekstens hovedidé, forstå 
sammenhænge i teksten eller udlede betydningen af et ord eller en frase. 
Læseren skal kunne forholde sig til mange elementer, der skal sammenlig-
nes, modstilles eller kategoriseres. Ofte er den nødvendige information 
indlejret i længere tekststykker, eller der kan være flere konkurrerende in-
formationer i teksten. Der kan også være andre udfordringer, såsom at 
ideerne i teksten er i modstrid med, hvad man måtte forvente, eller er for-
muleret i negative vendinger. På dette niveau kan opgaver i at reflektere 
over teksten kræve, at læseren sammenholder, sammenligner eller forkla-
rer informationer i teksten, eller at læseren evaluerer et træk ved teksten. 
Nogle reflekterende opgaver kræver, at læseren viser en god forståelse af 
teksten i lyset af velkendt hverdagsviden. Andre opgaver kræver ikke de-
taljeret tekstforståelse, men at læseren aktiverer mindre velkendt viden. 

2 407 

79,9 % af elever i 
OECD-lande kan som 
minimum løse opga-
ver på niveau 2 på 
læseskalaen. 

I Danmark gælder 
det for 85,0 % af 
eleverne. 

Nogle opgaver på dette niveau kræver, at læseren kan finde en eller flere 
informationer, som eventuelt skal udledes af sammenhængen eller opfylde 
en række forskellige betingelser. Andre opgaver kræver, at læseren kan 
identificere tekstens hovedidé, forstå sammenhænge i teksten eller kan 
skabe mening i et tekststykke ved at drage enkle følgeslutninger på basis 
af detaljer i teksten. Opgaver på dette niveau kan omfatte, at læseren 
sammenligner eller modstiller oplysninger på basis af et enkelt træk i tek-
sten. Den typiske reflekterende opgave på dette niveau vil kræve, at læ-
seren sammenligner eller sammenholder teksten med egne personlige er-
faringer og holdninger. 

1a 335 

93,5 % af elever i 
OECD-lande kan som 
minimum løse opga-
ver på niveau 1a på 
læseskalaen. 

I Danmark gælder 
det for 96,2 % af 
eleverne. 

Opgaver på dette niveau kræver, at læseren kan finde en eller flere ekspli-
cit formulerede informationer i teksten, kan genkende tekstens hovedidé 
eller forfatterens formål med en tekst om et velkendt emne eller kan etab-
lere enkle forbindelser mellem informationer i teksten og almindelig hver-
dagsviden. Informationen i teksten vil typisk være let at identificere, og 
der er kun få (hvis nogen overhovedet) konkurrerende informationer. Læ-
seren bliver eksplicit opfordret til at overveje relevante faktorer i opgaven 
og i teksten. 

1b 262 

98.7 % af elever i 
OECD-lande kan som 
minimum løse opga-
ver på niveau 1b på 
læseskalaen. 

I Danmark gælder 
det for 99,5 % af 
eleverne. 

Opgaver på dette niveau kræver, at læseren kan finde en enkelt eksplicit 
formuleret information, der er tydeligt markeret i en kort tekst med enkel 
sætningsbygning og et velkendt indhold og struktur, fx en beretning eller 
en liste. Teksten vil typisk støtte læseren gennem brug af gentagelser, bil-
leder eller velkendte symboler. Der er stort set ingen konkurrerende infor-
mationer. I fortolkende opgaver vil læseren skulle etablere enkle forbin-
delser mellem informationer, der står i nærheden af hinanden. 

 

Kilde: OECD, PISA 2015 International rapport, Figur 1.406. 
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3.2 Danske elever i en international sammenligning 

PISA-undersøgelserne har nu været gennemført seks gange, og i den periode har læsning 
været hovedområde to gange: i 2000 og i 2009. Såvel definitionen af begrebet funktionel læ-
sefærdighed som selve testmaterialet har gennemgået en udvikling fra den første testrunde i 
2000 til 2009. Den nye definition af begrebet funktionel læsefærdighed, der afspejler nyere 
forskning i læseforståelse og har særligt fokus på metakognition, elevengagement og motiva-
tion og elevernes læsefærdigheder, bliver undersøgt med nye tekster og opgaver, som skal 
bidrage til at gøre læseundersøgelsen mere tidssvarende.  

I det følgende afsnit rapporteres data fra PISA 2015. Vi sammenligner primært resultater fra 
2015 med danske elevers resultater fra de to forrige testgange (2009 og 2012), da man i 
læsning som nævnt har anvendt samme teoretiske ramme og derfor også (et uddrag af) samme 
tekster og opgaver siden 2009, hvor læsning senest var hovedområde. 

3.3 Danske elevers læsefærdigheder på PISA-skalaen 

Som ovenfor nævnt er det internationale OECD 2015-gennemsnit på læseskalaen 493 point 
med en spredning (standardafvigelse) på 96 point. I 2015 scorer danske elever i snit 500 point 
på den samlede læseskala (i 2009: 495 point; i 2012: 496 point), hvilket placerer Danmark 
over det internationale OECD-gennemsnit for første gang, siden PISA-undersøgelserne startede 
i 2000 (se Tabel 3.2). Det danske resultat adskiller sig ikke signifikant fra resultaterne for 
Polen, Slovenien, Holland, Australien, Sverige, Frankrig, Belgien, Portugal, England, Kinesisk 
Taipei, USA, Spanien, Rusland, B-S-J-G Kina5 og Schweiz. 12 lande (heriblandt Finland og 
Norge) ligger signifikant over det danske gennemsnit. I forhold til PISA 2009, hvor læsning var 
hovedområde, er danske elever gået 5 point frem på PISA-skalaen, hvilket er en beskeden 
fremgang, men dog et resultat i den rigtige retning.  

Tabel 3.2 Oversigt over resultater i læsning for samtlige lande og regioner i PISA 2015 
GNS Lande/ 

regioner 
Lande og regioner, hvis resultater ikke er statistisk signifikant forskellige fra landet /regionen, de er 
sammenlignet med 

535 Singapore   

527 Hong Kong-Kina Canada, Finland, Irland 

527 Canada Hong Kong-Kina, Finland, Irland 

526 Finland Hong Kong-Kina, Canada, Irland 

521 Irland Hong Kong-Kina, Canada, Finland, Estland, Korea, Japan 

519 Estland Irland, Korea, Japan, Norge 

517 Korea Irland, Estland, Japan, Norge, New Zealand, Tyskland 

516 Japan Irland, Estland, Korea, Norge, New Zealand, Tyskland 

513 Norge Estland, Korea, Japan, New Zealand, Tyskland, Macao(Kina) 

509 New Zealand Korea, Japan, Norge, Tyskland, Macao(Kina), Polen, Slovenien, Nederlandene 

509 Tyskland Korea, Japan, Norge, New Zealand, Macao(Kina), Polen, Slovenien, Nederlandene, Australien, Sverige 

509 Macao(Kina) Norge, New Zealand, Tyskland, Polen, Slovenien 

506 Polen New Zealand, Tyskland, Macao(Kina), Slovenien, Nederlandene, Australien, Sverige, Danmark, Frankrig 

505 Slovenien New Zealand, Tyskland, Macao(Kina), Polen, Nederlandene, Australien, Sverige, Danmark 

503 Nederlandene New Zealand, Tyskland, Polen, Slovenien, Australien, Sverige, Danmark, Frankrig, Belgien, Portugal, 
Storbritannien, Taipei (Kina), USA, B-S-J-G (Kina) 

503 Australien Tyskland, Polen, Slovenien, Nederlandene, Sverige, Danmark, Frankrig, Belgien, Portugal, Storbritannien, Taipei 
(Kina), USA, B-S-J-G (Kina) 

500 Sverige Tyskland, Polen, Slovenien, Nederlandene, Australien, Danmark, Frankrig, Belgien, Portugal, Storbritannien, 
Taipei (Kina), USA, Spanien, Rusland, B-S-J-G (Kina), Schweiz 

500 Danmark Polen, Slovenien, Nederlandene, Australien, Sverige, Frankrig, Belgien, Portugal, Storbritannien, Taipei (Kina), 
USA, Spanien, Rusland, B-S-J-G (Kina), Schweiz 

499 Frankrig Polen, Nederlandene, Australien, Sverige, Danmark, Belgien, Portugal, Storbritannien, Taipei (Kina), USA, 
Spanien, Rusland, B-S-J-G (Kina), Schweiz 

499 Belgien Nederlandene, Australien, Sverige, Danmark, Frankrig, Portugal, Storbritannien, Taipei (Kina), USA, Spanien, 
Rusland, B-S-J-G (Kina), Schweiz 

 
5  Provinserne Beijing, Shanghai, Jiangsu og Guangdong 
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498 Portugal Nederlandene, Australien, Sverige, Danmark, Frankrig, Belgien, Storbritannien, Taipei (Kina), USA, Spanien, 
Rusland, B-S-J-G (Kina), Schweiz 

498 Storbritannien Nederlandene, Australien, Sverige, Danmark, Frankrig, Belgien, Portugal, Taipei (Kina), USA, Spanien, Rusland, 
B-S-J-G (Kina), Schweiz 

497 Taipei (Kina) Nederlandene, Australien, Sverige, Danmark, Frankrig, Belgien, Portugal, Storbritannien, USA, Spanien, Rusland, 
B-S-J-G (Kina), Schweiz 

497 USA Nederlandene, Australien, Sverige, Danmark, Frankrig, Belgien, Portugal, Storbritannien, Taipei (Kina), Spanien, 
Rusland, B-S-J-G (Kina), Schweiz 

496 Spanien Sverige, Danmark, Frankrig, Belgien, Portugal, Storbritannien, Taipei (Kina), USA, Rusland, B-S-J-G (Kina), 
Schweiz 

495 Rusland Sverige, Danmark, Frankrig, Belgien, Portugal, Storbritannien, Taipei (Kina), USA, Spanien, B-S-J-G (Kina), 
Schweiz, Letland, Tjekkiet, Kroatien, Vietnam 

494 B-S-J-G (Kina) Nederlandene, Australien, Sverige, Danmark, Frankrig, Belgien, Portugal, Storbritannien, Taipei (Kina), USA, 
Spanien, Rusland, Schweiz, Letland, Tjekkiet, Kroatien, Vietnam, Østrig, Italien 

492 Schweiz Sverige, Danmark, Frankrig, Belgien, Portugal, Storbritannien, Taipei (Kina), USA, Spanien, Rusland, B-S-J-G 
(Kina), Letland, Tjekkiet, Kroatien, Vietnam, Østrig, Italien 

488 Letland Rusland, B-S-J-G (Kina), Schweiz, Tjekkiet, Kroatien, Vietnam, Østrig, Italien, Buenos Aires 

487 Tjekkiet Rusland, B-S-J-G (Kina), Schweiz, Letland, Kroatien, Vietnam, Østrig, Italien, Island, Luxembourg, Israel, Buenos 
Aires 

487 Kroatien  Rusland, B-S-J-G (Kina), Schweiz, Letland, Tjekkiet, Vietnam, Østrig, Italien, Island, Luxembourg, Israel, Buenos 
Aires 

487 Vietnam Rusland, B-S-J-G (Kina), Schweiz, Letland, Tjekkiet, Kroatien, Østrig, Italien, Island, Luxembourg, Israel, Buenos 
Aires 

485 Østrig B-S-J-G (Kina), Schweiz, Letland, Tjekkiet, Kroatien, Vietnam, Italien, Island, Luxembourg, Israel, Buenos Aires 

485 Italien B-S-J-G (Kina), Schweiz, Letland, Tjekkiet, Kroatien, Vietnam, Østrig, Island, Luxembourg, Israel, Buenos Aires 

482 Island Tjekkiet, Kroatien, Vietnam, Østrig, Italien, Luxembourg, Israel, Buenos Aires 

481 Luxembourg Tjekkiet, Kroatien, Vietnam, Østrig, Italien, Island, Israel, Buenos Aires 

479 Israel Tjekkiet, Kroatien, Vietnam, Østrig, Italien, Island, Luxembourg, Buenos Aires, Litauen 

475 Buenos Aires Letland, Tjekkiet, Kroatien, Vietnam, Østrig, Italien, Island, Luxembourg, Israel, Litauen, Ungarn, Grækenland 

472 Litauen Israel, Buenos Aires, Ungarn, Grækenland 

470 Ungarn Buenos Aires, Litauen, Grækenland 

467 Grækenland Buenos Aires, Litauen, Ungarn, Chile 

459 Chile Grækenland, Slovakiet 

453 Slovakiet Chile, Malta 

447 Malta Slovakiet, Cypern 

443 Cypern Malta 

437 Uruguay Rumænien, Forenede Arabiske Emirater, Bulgarien, Tyrkiet 

434 Rumænien Uruguay, Forenede Arabiske Emirater, Bulgarien, Tyrkiet, Costa Rica, Trinidad og Tobago, Montenegro, Colombia 

434 F. Arabiske Emirater Uruguay, Rumænien, Bulgarien, Tyrkiet, Costa Rica, Trinidad og Tobago 

432 Bulgarien Uruguay, Rumænien, Forenede Arabiske Emirater, Tyrkiet, Costa Rica, Trinidad og Tobago, Montenegro, 
Colombia, Mexico 

428 Tyrkiet Uruguay, Rumænien, Forenede Arabiske Emirater, Bulgarien, Costa Rica, Trinidad og Tobago, Montenegro, 
Colombia, Mexico 

427 Costa Rica Rumænien, Forenede Arabiske Emirater, Bulgarien, Tyrkiet, Trinidad og Tobago, Montenegro, Colombia, Mexico 

427 Trinidad og Tobago Rumænien, Forenede Arabiske Emirater, Bulgarien, Tyrkiet, Costa Rica, Montenegro, Colombia, Mexico 

427 Montenegro Rumænien, Bulgarien, Tyrkiet, Costa Rica, Trinidad og Tobago, Colombia, Mexico 

425 Colombia Rumænien, Bulgarien, Tyrkiet, Costa Rica, Trinidad og Tobago, Montenegro, Mexico 

423 Mexico Bulgarien, Tyrkiet, Costa Rica, Trinidad og Tobago, Montenegro, Colombia, Moldova 

416 Moldova Mexico, Thailand 

409 Thailand Moldova, Jordan, Brasilien, Albanien, Georgien 

408 Jordan Thailand, Brasilien, Albanien, Georgien 

407 Brasilien Thailand, Jordan, Albanien, Qatar, Georgien 

405 Albanien Thailand, Jordan, Brasilien, Qatar, Georgien, Peru, Indonesien 

402 Qatar Brasilien, Albanien, Georgien, Peru, Indonesien 

401 Georgien Thailand, Jordan, Brasilien, Albanien, Qatar, Peru, Indonesien 

398 Peru Albanien, Qatar, Georgien, Indonesien 

397 Indonesien Albanien, Qatar, Georgien, Peru 

361 Tunesien Dominikanske republik 

358 Dominikanske republik Tunesien, Makedonien, Algeriet 

352 Makedonien Dominikanske republik, Algeriet, Libanon 

350 Algeriet Dominikanske republik, Makedonien, Kosovo, Libanon 

347 Kosovo Algeriet, Libanon 

347 Libanon Makedonien, Algeriet, Kosovo 

  
 Statistisk signifikant over OECD-gennemsnittet 
 Ikke statistisk signifikant over OECD-gennemsnittet 
 Statistisk signifikant under OECD-gennemsnittet 

Kilde: OECD PISA 2015 database, Tabel I.4.3. 
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I Figur 3.1 vises det danske gennemsnitsresultat i læsning samt konfidensintervallet (den sta-
tistiske usikkerhedsmargin) for de tre gennemførte PISA-undersøgelser siden 2009. Som det 
ses, er der kun en beskeden udvikling at spore i danske elevers læsefærdigheder i de gennem-
førte PISA-runder (2009, 2012 og 2015), som er afviklet med samme tekster og opgaver (det 
blå bånd i figuren viser 2009-gennemsnittet med konfidensinterval). 

Figur 3.1 Det danske landsgennemsnit med konfidensinterval – i relation til resultaterne 
siden 2009 

 

Kilde: OECD PISA 2015 database, Tabel I.4.3. samt danske PISA rapporter. 
 

3.4 Fordelingen af danske elever på de syv niveauer på 
læseskalaen 

Et lands gennemsnitlige score på PISA-skalaen er selvfølgelig et vigtigt redskab i vurderingen 
af elevernes læsefærdigheder. Det gælder især i en international sammenligning mellem alle 
deltagerlande og i sammenligninger med udvalgte lande, som det er særligt relevant at sam-
menligne sig med (for Danmarks vedkommende de andre nordiske lande). Men når det drejer 
sig om at planlægge pædagogiske indsatser på basis af PISA-resultater, er det langt mere 
relevant at se på, hvordan eleverne fordeler sig på læseskalaens seks niveauer. 

Nedenfor ses i Tabel 3.3 fordelingen af danske elever på de syv færdighedsniveauer for de 
PISA-runder, der har anvendt samme testmateriale.  
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Tabel 3.3 Andel af danske elever på læseskalaens syv niveauer i 2009, 2012 og 2015 - 
procent 

Test-
runde 

Under 
niveau 

1b  

Niveau 
1b  

Niveau 
1a  

Under 
niveau 

2  

Niveau 
2  

Niveau 
3  

Niveau 
4  

Niveau 
5  

Niveau 
6 

Niveau 
5 + 6 

2009 0,4 3,1 11,7 15,2 26 33,1 20,9 4,4 0,3 4,7 

2012 0,8 3,1 10,7 14,6 25,8 33,6 20,5 5,1 0,4 5,5 

2015 0,5 3,3 11,2 15 24,1 32,4 22 5,9 0,6 6,5 

OECD 
2015 gns. 

1,3 5,2 13,6 20 23,2 27,9 20,5 7,2 1,1 8,3 

 

Kilde: OECD PISA 2015-database Tabel I.4.1a samt danske PISA rapporter. 
 

I snit har 20 % af eleverne i OECD-landene i PISA-undersøgelserne læsefærdigheder under 
niveau 2 (utilstrækkelige læsefærdigheder). Som det ses i Tabel 3.3 og Figur 3.2, er andelen 
af danske elever under niveau 2 i 2015 på 15 %, hvilket svarer til andelen af svage læsere i 
2009. Det er således ikke lykkedes at formindske andelen af svage læsere i Danmark.  

Figur 3.2 Andelen af danske elever under niveau 2, i mellemgruppen og på niveau 5 og 6 

 

Kilde: OECD PISA 2015-database Tabel I.4.1a. 
 

3.4.1 Gruppen af meget svage læsere 

I Figur 3.3 ses udviklingstendensen i den gennemsnitlige score (med konfidensinterval) for de 
svageste læsere gennem de tre seneste PISA-undersøgelser. Figur 3.3 viser, at læseniveauet 
for denne gruppe elever er faldet siden 2009 (2009: 362 point, 2015: 357 point). 
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Figur 3.3 Udviklingstendenser fra 2009 til 2015 for de lavest præsterende elever 

 
Kilde: OECD PISA 2015-database Tabel I.4.2a. samt danske PISA rapporter. 
 

3.4.2 Gruppen af meget dygtige læsere 

I snit har 8,4 % af eleverne i OECD meget gode læsefærdigheder (niveau 5 + 6). I Danmark 
er der fortsat en tendens til, at flere elever når op i den øvre del af skalaen. Således har 6,5 % 
af danske elever i 2015 læsefærdigheder på niveau 5 eller 6 mod 4,7 % i 2009 (se Figur 3.4). 
Denne øgning i gruppen af meget gode læsere på 1,8 % er signifikant. Der er tillige en svag 
positiv fremgang i læseniveauet for gruppen af meget dygtige læsere (2009: 653 point; 2015: 
657 point). 

Figur 3.4 Udviklingstendenser fra 2009 til 2015 for de bedst præsterende elever 

 
Kilde: OECD PISA 2015-database Tabel I.4.2a samt danske PISA rapporter. 
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Selv om vi i Danmark har en positiv udvikling i andelen af meget dygtige læsere, ligger vi klart 
under OECD-gennemsnittet. Dette kombineret med den relativt store andel meget svage læ-
sere indikerer, at vi i Danmark har behov for en fortsat læseindsats med henblik på at styrke 
både bund og top. 

3.5 Læsefærdigheder blandt danske drenge og piger  

På tværs af alle deltagerlande i PISA 2015 ses det, i lighed med tidligere testrunder, at piger 
klarer sig signifikant bedre end drenge. I 2015 er den gennemsnitlige forskel mellem piger og 
drenge i OECD-landene på 27 point (i 2009 var den gennemsnitlige kønsforskel 39 point; i 
2012 38 point). Forskellen mellem pigers og drenges læsefærdigheder er således reduceret 
mellem 2009 og 2015 (med 12 point). Det skyldes, at drenges læsefærdigheder er forbedret, 
især blandt drenge med gode læsefærdigheder, mens pigers læsefærdigheder er blevet ringere. 
Dette gælder især blandt piger med svage læsefærdigheder. Denne reduktion i forskellen mel-
lem læsefærdigheder blandt drenge og piger er signifikant i 31 OECD-lande (blandt andet i 
Danmark).  

På tværs af OECD-landene er drenge dog stadig overrepræsenteret blandt elever med meget 
svage læsefærdigheder (8,8 procentpoint flere drenge under niveau 2) samtidig med, at ande-
len af piger i toppen af læseskalaen er større end andelen af drenge (3,1 procentpoint flere 
piger på niveau 5 og 6). Disse kønsforskelle er signifikante. 

Danske drenge scorer i 2015 i snit 489 (2012: 481) og danske piger 511 (2012: 512) point, 
hvilket betyder en forskel i point i pigernes favør på 22. Denne kønsforskel er signifikant. 
Kønsforskellen i læsefærdigheder i Danmark er stadig mindre end OECD-gennemsnittet, hvor 
drenge i snit opnår 479 point og piger 506 (se Tabel 3.4). 

Tabel 3.4 Læsefærdigheder blandt danske drenge og piger i de tre seneste PISA-runder. 

 Drenge 
gennemsnit 

Piger 
gennemsnit 

Forskel 
drenge-piger 

2009 480 509 -29 

2012 481 512 -31 

2015 489 511 -22 

OECD 2015-gennemsnit 479 506 -27 

Kilde: OECD PISA 2015-database, Tabel 1.4.5. 
 

Som i 2009 og 2012 kommer kønsforskellen i Danmark især til udtryk i bunden og toppen af 
læseskalaen (Arnbak & Mejding 2010, bd. 1, s. 43). 17,9 % af danske drenge ligger under 
niveau 2, mens dette kun er tilfældet for 12,0 % af pigerne. Kun 5,2 % af danske drenge ligger 
på niveau 5 og 6, mens det samme gælder for 7,8 % af pigerne (Figur 3.5). Disse forskelle i 
læsefærdigheder blandt drenge og piger i bund og top er signifikante. 
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Figur 3.5 Læseniveauer for danske drenge og piger 2015 

 

Kilde: OECD PISA 2015-database, Tabel 1.4.5. 
 

Som i en del andre lande er kønsforskellen i læsefærdigheder i Danmark dog reduceret fra 
2009 til 2015 (i Danmark med 7 point på PISA-skalaen). Dette skyldes, at danske drenge klarer 
sig bedre i 2015 end i 2009. Deres læsefærdigheder ligger i snit 9 point højere end i 2009 (480 
point), hvorimod pigerne stort set ligger på samme niveau som i 2009 (509 point). Fremgangen 
i danske drenges score skyldes, at andelen af gode læsere blandt drenge er øget i forhold 2009 
(niveau 4, 5 og 6). 

Til forskel fra de øvrige testrunder er PISA i 2015 som nævnt afviklet på computer i 57 af 72 
deltagerlande (med et udvalg af tekster og opgaver fra 2009). I PISA har man gjort, hvad man 
kunne for at reducere risikoen for, at eventuelle forskelle i elevers computerbeherskelse skulle 
påvirke deres læseresultat. Analyser af data fra 2009 og 2015 i de lande, der har afviklet PISA-
testen på computer, indikerer, at læsning på computer ikke har haft indflydelse på læseprofilen 
for drenge og piger. 

3.6 Danmark og resten af Norden 

Allerede ved den første PISA-undersøgelse i 2000 placerede finske elever sig blandt de bedst 
præsterende lande, og finske elever ligger stadig i top, hvad angår læsefærdigheder i OECD. 
De scorer i snit 526 point i 2015, hvilket er signifikant over OECD-gennemsnittet (se Tabel 
3.2). Finske elever ligger i 2015 på samme niveau som i 2012 og stadig markant højere end 
elever i de andre nordiske lande.  

Norske elever fastholder deres placering fra 2009 og 2012 og ligger også i 2015 signifikant 
over det internationale gennemsnit. Norske elever scorer i snit 513 point (et niveau, der er 
forbedret med 9 point siden 2012, hvor gennemsnittet var 504 point), hvilket er signifikant 
højere end elever i Danmark, Sverige og Island. Denne fremgang skyldes, at andelen af meget 
gode læsere i Norge er blevet større, mens andelen af svage læsere er uforandret.  

0

5

10

15

20

25

30

35

40

Under 1B 1B 1A 2 3 4 5 6

P
ro

ce
n

t

Læseniveauer

Drenge Piger



 

58 

Danske og svenske elever ligger ligeledes over det internationale gennemsnit. Både svenske 
og danske elever scorer i snit 500 point i 2015. Svenske elever har således genvundet deres 
niveau fra 2009, hvor de i snit scorede 497 point, hvilket er en fremgang på 17 point på PISA-
skalaen fra 2012, hvor de i snit scorede 483 point. Fremgangen i læsefærdigheder blandt sven-
ske elever ses bredt over hele læseskalaen. 

Islandske elever ligger på samme niveau som i 2012. De scorer i snit 482 point, hvilket er 
signifikant under OECD-gennemsnittet. Islandske elever har haft en nedgang på 19 point siden 
2009, hvor de lå over det internationale gennemsnit, mens de i 2012 og 2015 ligger signifikant 
under OECD-gennemsnittet. 

3.7 Spredning i elevfærdigheder i Norden 

Finland har fortsat den laveste andel meget svage læsere i Norden (se Tabel 3.5), idet kun 
11,0 % af de finske elever placerer sig under niveau 2. Norge og Danmark har den næstlaveste 
andel svage læsere i Norden, idet 15 % af eleverne i Norge og Danmark ligger under niveau 2. 
Herefter følger Sverige og Island med henholdsvis 18,5 og 22,1 % elever under niveau 2. 
Island placerer sig ikke alene lavest blandt de nordiske lande. De har også den største andel 
svage læsere i Norden. 

Tabel 3.5 Andel elever i Norden under niveau 2 

Land Andel elever under niveau 2 

Danmark 15,0 

Finland 11,1 

Island 22,1 

Norge 14,9 

Sverige 18,4 

OECD gns. 20,0 
 

Kilde: OECD PISA 2015-database, Tabel 1.4.1b. 
 

Finland har også stadig den højeste andel meget dygtige elever. 13,7 % af de finske elever 
ligger på niveau 5 eller 6 (se Tabel 3.6). I Norge er andelen af meget dygtige læsere på 12,2 %. 
Sverige har øget sin andel af meget dygtige læsere til 10,0 %, mens andelen af dygtige læsere 
i Danmark og Island er mere beskeden. Danmark har dog øget sin andel af meget dygtige 
læsere til 6,5 %, hvilket er en signifikant fremgang fra 2009. Andelen af meget dygtige læsere 
i Island er på 6,6 %.  Danmark har altså den laveste andel af dygtige læsere blandt de nordiske 
lande (se Tabel 3.6). 

Tabel 3.6 Andel elever i Norden på niveau 5 eller 6 

Land Andel elever på niveau 5 eller 6 

Danmark 6,5 

Finland 13,7 

Island 6,6 

Norge 12,2 

Sverige 10,0 

OECD gns. 8,4 
 

Kilde: OECD PISA 2015-database, Tabel 1.4.2c. 
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Figur 3.6 giver et samlet overblik over fordelingen af elevfærdigheder hen over skalaens syv 
niveauer for de nordiske lande. 

Figur 3.6 Andelen af elever i de nordiske lande på læseskalaens syv niveauer 

 
Kilde: OECD, PISA 2015-database, Figur I.407. 
 

3.8 Udviklingstendenser i de nordiske lande fra 2009-2015 

Selv om rangordenen mellem de nordiske lande er relativt stabil, har hvert land sit unikke 
udviklingsmønster (se Figur 3.7). Finske elever har ligget klart i top blandt de nordiske lande 
gennem alle PISA-runder, men deres læsefærdigheder er blevet forringet fra 2009 til 2015; 
den faldende tendens flader dog ud fra 2012 til 2015. Samme tendens ses for islandske elever, 
der viser signifikant tilbagegang fra 2009 til 2015. Norske elever har derimod vist den modsatte 
tendens. De har haft en signifikant fremgang i læsefærdigheder fra 2009 til 2015. Endelig er 
læsefærdighederne blandt danske elever relativt stabil, mens svenske elever ligger på samme 
niveau i 2015 som i 2009 efter et markant dyk i 2012. 
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Figur 3.7 Udviklingstendenser i de nordiske lande 2009 – 2015 

 

Note: Den blå markering er gennemsnit med konfidensinterval for det danske 2009-resultat. 

Kilde: OECD PISA 2015-database Tabel I.4.3. samt danske PISA rapporter. 
 

3.8.1 Udviklingstendenser i helikopterperspektiv (de nordiske lande fra 
2000-2015) 

Breder man tidshorisonten yderligere ud til at omfatte alle seks PISA-runder, ses samme ten-
denser for de nordiske lande – blot forstærket (se Figur 3.8). Som beskrevet er finske elevers 
læsefærdigheder blevet forringet i perioden fra 2000 til 2015. Det samme gør sig gældende for 
svenske og islandske elever. Islandske elevers læsefærdigheder fluktuerer hen over de seks 
PISA-runder, men viser signifikant tilbagegang fra 2009 til 2015. Norske elever har derimod 
vist den modsatte tendens. Efter et markant dyk i 2006 har norske elever haft en signifikant 
fremgang i læsefærdigheder. Endelig gælder for Danmark – som det eneste land i Norden – at 
læsefærdighederne blandt danske elever er relativt stabil hen over alle seks PISA-runder. 
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Figur 3.8 Udviklingstendenser i de nordiske lande 2000 – 2015 

 

Note: Danske elever ligger som de eneste i Norden relativt stabilt hen over de 6 PISA-runder. 

Kilde: OECD PISA 2015-database Tabel I.4.3. samt danske PISA rapporter 
 

3.8.2 Udviklingstendenser i bund og top i Norden 

I det følgende gennemgås udviklingstendenser i bund og top blandt elever i de nordiske lande 
(se Figur 3.9 og Figur 3.10). Selv om finske elever i gennemsnit ligger helt i top, så er andelen 
af meget svage læsere øget signifikant siden 2009 (med 3 procentpoint), mens andelen af 
meget dygtige læsere stort set ikke er ændret. I Island er andelen af svage læsere øget med 
5,3 procentpoint siden 2009 samtidig med, at andelen af gode læsere er faldet med 1,9 pro-
centpoint. Andelen af meget svage læsere er i de øvrige nordiske lande på niveau med 2009.  
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Figur 3.9 Udviklingstendenser for gruppen af svage læsere i de nordiske lande, 2009– 
2015 

 

Kilde: OECD PISA 2015-database Tabel 1.4.2a  
 

I Norge er andelen af elever i den bedre halvdel af læseskalaen (niveau 5 og 6) øget signifikant 
siden 2009 (3,8 procentpoint). Også i Danmark er der en signifikant øgning af andelen af rigtig 
gode læsere (1,8 procentpoint på niveau 5 og 6), men det gælder som nævnt både for Norge 
og Danmark, at andelen af meget svage læsere er uforandret siden 2009. 

Figur 3.10 Udviklingstendenser for gruppen af stærke læsere i de nordiske lande,  
2009– 2015 

 
Kilde: OECD PISA 2015-database Tabel 1.4.2a 
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3.9 Kønsforskelle i læsefærdigheder i Norden 

På tværs af OECD-landene er kønsforskellen på 27 point i pigernes favør. Kønsforskellen i 
Danmark er stadig den laveste i Norden (22 point) og lavere end OECD-gennemsnittet, mens 
kønsforskellen i de øvrige nordiske ligger over OECD-gennemsnittet (se Figur 3.11). Finland 
har fortsat den største kønsforskel (47 point i pigernes favør) i Norden og ligger markant over 
den gennemsnitlige kønsforskel i OECD-landene. I Sverige er kønsforskellen på 39 point i pi-
gernes favør, i Norge på 40 og på Island 42 point.  

Figur 3.11 Kønsforskelle i Norden 2015 

 

Kilde: OECD PISA 2015-database Tabel 1.4.7. 
 

3.9.1 Kønsforskelle i læsefærdigheder i bund og top blandt elever i Norden 

I Danmark er kønsforskellen den laveste i Norden både i bund og top, mens det gælder for de 
øvrige nordiske lande, at kønsforskellene er større både i bund og top end OECD-gennemsnit-
tet. Læsefærdighederne blandt danske drenge under niveau 2 er signifikant bedre end læse-
færdighederne blandt svenske, norske og islandske drenge under niveau 2 (se Figur 2.12), 
mens der ikke er signifikant forskel på læseniveauet blandt drenge på niveau 5 og 6 i de nor-
diske lande.  
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Figur 3.12 Gennemsnitlig score for drenge under niveau 2 i Norden, 2015 

 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015 data. 
 

Læsefærdigheden blandt danske piger under niveau 2 adskiller sig ikke signifikant fra piger 
under niveau 2 i de andre nordiske lande, mens danske piger i toppen (niveau 5 og 6) scorer 
signifikant lavere end pigerne i de andre nordiske lande (se Figur 2.13). Den mindre kønsforskel 
i Danmark skyldes således især, at danske piger i toppen scorer lavere end pigerne i de andre 
nordiske lande, og danske drenge under niveau 2 scorer højere end drenge i de øvrige nordiske 
lande. 

Figur 3.13 Gennemsnitlig score for piger på niveau 5 og 6 i Norden, 2015 

 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015 data. 
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3.10 Opsamling 

Danske elever viser en lille, ikke signifikant fremgang fra 2009 til 2015. Vi har således ligget 
relativt stabilt i de seks testgange, der til dato har været gennemført i PISA. Der er dog positive 
tendenser i de danske resultater. Andelen af meget dygtige læsere i Danmark er stadig mindre 
end OECD-gennemsnittet, men den er øget – især er der flere dygtige læsere blandt drenge 
end i de tidligere testrunder.  

Der ses ikke samme fremgang i andelen af dygtige læsere blandt danske piger, og de dygtige 
piger opnår i lighed med tidligere testrunder heller ikke samme niveau som dygtige piger i de 
andre nordiske lande. Disse gode og mindre gode tendenser i drenges og pigers læsefærdig-
heder bidrager til, at kønsforskellen i læsefærdigheder i Danmark er den mindste i Norden og 
mindre end OECD-gennemsnittet.  

Andelen af meget svage læsere i Danmark er uforandret siden 2009. I lighed med de tidligere 
testrunder er der signifikant flere drenge, der er meget svage læsere, end piger, og selv om 
den gennemsnitlige score for svage læsere blandt danske drenge ligger signifikant højere end 
i Norge, Sverige og Island, så er resultatet ikke tilfredsstillende. Det danske PISA 2015-resultat 
tyder på, at læseundervisningen i grundskolen ikke i tilstrækkelig grad tilgodeser elevernes 
behov i bund og top, og det vil formodentlig være nødvendigt med en fokuseret indsats rettet 
mod både bund og top, hvis danske elevers læsefærdigheder skal forbedres.  

Rangordenen blandt elever i de nordiske lande har været relativt stabil fra 2009 til 2015. Fin-
land ligger stadig i top i Norden og blandt OECD-landene, men finske elevers niveau har vist 
en faldende tendens, og andelen af svage læsere er signifikant forøget. Norge er det eneste 
nordiske land, som viser en markant fremgang i læsefærdigheder fra 2009 til 2015. Denne 
fremgang skyldes, som i Danmark, at andelen af meget dygtige læsere er blevet større. Det 
gælder for alle nordiske lande, at det ikke er lykkedes at reducere andelen af meget svage 
læsere.  

PISA 2015-resultaterne understreger behovet for, at vi i Danmark – og i de andre nordiske 
lande – bliver bedre til at tilrettelægge læseundervisningen, så alle elever støttes i deres læ-
seudvikling og udfordres på et passende niveau, så flest muligt bliver i stand til at klare de 
faktiske læse- og skrivekrav på den uddannelse, de vælger, og i deres fremtidige arbejdsliv.  
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4 Matematik 

Af Lena Lindenskov og Uffe Thomas Jankvist 

I PISA 2015 er matematik et bi-domæne, det vil sige et mindre område end i PISA 2003 og 
PISA 2012, hvor matematik var hoveddomæne. Det betyder, at der er færre matematikopgaver 
med i 2015 end i 2012. Matematikopgaverne i PISA 2015 repræsenterer hele det matematiske 
område i PISA, og elevernes resultater opgøres samlet for hele det matematiske område under 
ét. Der er ikke tilstrækkelig mange opgaver til, at man som i PISA 2012 kan opgøre resultater 
på matematiske delområder, fx Rum og form og Fortolkning af matematiske resultater.  

At matematik er bi-domæne i 2012 betyder også, at der i spørgeskemaet til elever er spørgsmål 
om matematik-timetal, ekstra-matematik og lektietid, men ingen generelle spørgsmål om ele-
vernes tiltro til egne evner eller opfattelse af deres matematikundervisning, som det var tilfæl-
det i PISA 2012. I spørgeskemaet til skoleledere er der ingen spørgsmål om matematik. 

I dette kapitel beskriver vi først, hvordan mathematical literacy forstås og måles i PISA. Vi 
beskriver den teoretiske ramme (framework) og de anvendte opgaveformer.  

Dernæst rapporterer vi om danske elevers præstationer set i dansk sammenhæng: Hvordan er 
gennemsnittet, hvordan er fordelingen på niveau 6, 5, 4, 3, 2, 1 eller under niveau, og hvad 
indikerer det om elevernes færdigheder, kunnen og forståelse, at deres præstationsscore måles 
til at ligge på disse niveauer. Vi fokuserer dernæst på marginalgrupper, dvs. de højest og de 
lavest præsterende elever. Vi angiver resultater fordelt på piger og drenge.  

På baggrund af analyser af elevbesvarelser er det vurderingen i det internationale konsortium, 
at resultater for mathematical literacy i PISA 2015 er sammenlignelige tilbage til PISA 2003 
(International rapport, 2. udgave, kap. 5, s. 2). Derfor har vi valgt at gengive danske resulta-
ter, som de er blevet målt i foregående PISA-målinger, 2003, 2006, 2009 og 2012. Som nævnt 
var matematik hovedområde i PISA 2003 og i PISA 2012, som der derfor primært vil blive 
sammenlignet med. 

Med et internationalt blik ser vi på danske resultater i forhold til resultater fra de andre lande 
og regioner, der er med i PISA 2015. Vi zoomer ind på resultaterne fra nordiske lande og på 
resultaterne i de lande og regioner, der måles til at have de højest præsterende elever. Igen 
på baggrund af analyser af elevbesvarelser er det opfattelsen i det internationale konsortium, 
at resultater for mathematical literacy i PISA 2015 er sammenlignelige på tværs af de 72 lande 
og regioner (International rapport, 2. udgave, kap. 5, s. 2). 

Afslutningsvist kommenteres de angivne resultater for matematik i PISA 2015.   

4.1 Om den teoretiske ramme 

Faglig funktionel kompetence handler om at være i stand til at agere fagligt på relevante må-
der, det handler om at være parat til at agere, og det handler om at ville agere. I PISA-
undersøgelserne er det begrebet mathematical literacy, der bruges til at beskrive det at være 
matematisk forberedt og parat til nutidens og fremtidens udfordringer. Begrebet defineres 
som: 
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... en persons formåen til at formulere, udføre og fortolke matematik i en mangfol-
dighed af sammenhænge. Det omfatter at kunne ræsonnere matematisk og gøre 
brug af matematiske begreber, procedurer, kendsgerninger og redskaber til at be-
skrive, forklare og forudsige fænomener. Det er en hjælp til erkendelse af den rolle, 
som matematik spiller i verden og til at foretage og træffe velfunderede vurderinger 
og beslutninger som konstruktive, engagerede og reflekterende borgere.  

(OECD, 2016, s. 65, egen oversættelse)6 

Der er god overensstemmelse mellem PISAs begreb for mathematical literacy og formålet med 
dansk matematikundervisning. I formålet med dansk matematikundervisning er der også fokus 
på brugen af matematik i situationer uden for skolen og for aktivt medborgerskab. Det kan 
man se i Fælles Mål 2009 og i de nye Fælles Mål, der trådte i kraft til skoleåret 2015/16. Fælles 
Mål udstikker nationale mål, der beskriver, hvad eleverne skal lære (Ministeriet for Børn, Un-
dervisning og Ligestilling). Eleverne, som testes i PISA 2015, er blevet undervist efter Fælles 
Mål 2009, der definerer formålet med matematikundervisningen således:  

Stk. 1.  Formålet med undervisningen er, at eleverne udvikler matematiske kompetencer 
og opnår viden og kunnen således, at de bliver i stand til at begå sig hensigtsmæssigt i 
matematikrelaterede situationer vedrørende dagligliv, samfundsliv og naturforhold. 

Stk. 2. Undervisningen tilrettelægges, så eleverne selvstændigt og gennem dialog og 
samarbejde med andre kan erfare, at arbejdet med matematik fordrer og fremmer kre-
ativ virksomhed, og at matematik rummer redskaber til problemløsning, argumentation 
og kommunikation.  

Stk. 3. Undervisningen skal medvirke til, at eleverne oplever og erkender matematikkens 
rolle i en kulturel og samfundsmæssig sammenhæng, og at eleverne kan forholde sig 
vurderende til matematikkens anvendelse med henblik på at tage ansvar og øve indfly-
delse i et demokratisk fællesskab (UVM, 2009, s. 3). 

 
For efterfølgende årgange trådte Fælles Mål 2015 i kraft ved starten af skoleåret 2015/16 efter 
dataindsamlingen til PISA 2015 med et justeret formål med matematikundervisningen som 
nedenfor. Vi har kursiveret ændringerne i forhold til 2009:  

Stk. 1. Eleverne skal i faget matematik udvikle matematiske kompetencer og opnå fær-
digheder og viden, således at de kan begå sig hensigtsmæssigt i matematikrelaterede 
situationer i deres aktuelle og fremtidige daglig-, fritids-, uddannelses-, arbejds- og sam-
fundsliv. 

Stk. 2. Elevernes læring skal baseres på, at de selvstændigt og gennem dialog og sam-
arbejde med andre kan erfare, at matematik fordrer og fremmer kreativ virksomhed, og 
at matematik rummer redskaber til problemløsning, argumentation og kommunikation. 

Stk. 3. Faget matematik skal medvirke til, at eleverne oplever og erkender matematik-
kens rolle i en historisk, kulturel og samfundsmæssig sammenhæng, og at eleverne kan 

 
6  På engelsk: …an individual’s capacity to formulate, employ, and interpret mathematics in a variety of con-

texts. It includes reasoning mathematically and using mathematical concepts, procedures, facts, and tools 
to describe, explain, and predict phenomena. It assists individuals in recognising the role that mathematics 
plays in the world and to make the well-founded judgements and decisions needed by constructive, engaged 
and reflective citizens (OECD, 2016, p. 65).  
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forholde sig vurderende til matematikkens anvendelse med henblik på at tage ansvar og 
øve indflydelse i et demokratisk fællesskab (UVM, 2016). 

 
Ovenstående citater fra Fælles Mål viser, at der er god overensstemmelse mellem PISA-begre-
bet og formål for det danske skolefag matematik, som beskrevet i Fælles Mål 2009 og 2015. 
Målingerne i PISA rammer ind i formålet med dansk matematikundervisning, men det er oplagt 
ikke hele formålet, som PISA er en måling på.  

Et af de fire grundelementer i rammen for matematik i PISA udgøres af matematiske kompe-
tencer/capabilities. Betragter vi begreber vedrørende matematiske kompetencer i henholdsvis 
PISA og bestemmelserne for dansk matematikundervisning, finder vi klare forbindelser. For-
bindelserne i mellem danske matematiske kompetencer og PISA capabilities giver en god over-
ensstemmelse mellem teoretisk ramme for PISA og formuleringerne af Fælles Mål 2009 (og 
også Fælles Mål 2015).  

I beskrivelsen i PISA 2015 af betegnelsen syv fundamental mathematical capabilities er der 
klar forbindelse til beskrivelsen af de otte danske matematik-kompetencer7, der blev defineret 
i KOM-rapporten (Niss & Jensen, 2002). I Fælles Mål 2009 optræder de otte som et selvstæn-
digt Centralt Kundskabs- og Færdighedsområde (CKF), ligesom alle otte indgår i trinmål efter 
3., 6., 9. og 10. klasse. I PISA 2015 anvendes de syv capabilities som underlag for alle mate-
matiske processer og som testbegreb til at forudsige testopgavers empiriske sværhedsgrad, 
og sammentrækningen fra otte til syv elementer baserer sig på analyser af data fra tidligere 
PISA-undersøgelser (Turner et al., 2013; OECD, 2016, s. 68). Analyserne viste blandt andet, 
at matematisk tankegangskompetence ikke lod sig ikke adskille fra ræsonnementskompetence 
(Niss, 2015, s. 51). En uddybende beskrivelse af relationen mellem på den ene side den teo-
retiske ramme for PISA fra slutningen af 1990’erne frem til i dag og på den anden side de otte 
danske matematik-kompetence findes i Niss (2015).    

De syv elementer angives med overskrifterne: Kommunikation, Matematisering, Repræsenta-
tion, Ræsonnement, Problembehandling (angive strategier til problemløsning), Symbol- og for-
malisme og Hjælpemiddel (OECD, 2016, s. 14, s. 68-70, s. 76-77).  

Ud over de matematiske kompetencer/capabilities er der yderligere tre grundelementer i ram-
men for matematik i PISA, nemlig Idéområder, Kontekster og Processer:  

Idéområderne er formuleret, så de antages relevante i forhold til nutidig og fremtidig anven-
delse af matematik. Det matematiske indholds begreber, viden og færdigheder relateres til fire 
idéområder (Størrelser, Usikkerhed og data, Forandringer og sammenhænge samt Rum og 
form). Idéområderne går på tværs af matematiske stofområder (Tal og enheder; Aritmetik, 
algebra og ligninger; Geometri, funktioner; Sandsynlighedsregning, data). 

At det matematiske stof i PISA både relaterer sig til grundskolens matematiske stofområder og 
til fire overordnede idéområder, er begrundet i ønsket om at måle brugen af matematik. Brugen 
af matematik i virkelighedens udfordringer og i det virkelige liv består netop ikke i at løse 
færdigformulerede matematiske spørgsmål fra en bestemt matematisk disciplin, men snarere 

 
7  De otte er: Matematisk tankegang, Matematisk problembehandling, Matematisk modellering, Matematisk 

argumentation, Matematisk repræsentation, Matematisk symbol- og formalismekompetence, Kommunika-
tion samt Matematisk hjælpemiddelkompetence. For efterfølgende årgange er de otte danske kompetencer 
i Fælles Mål 2015 formuleret sammen til seks matematiske kompetencer: Problembehandling, Modellering, 
Ræsonnement og tankegang, Repræsentation og symbolbehandling, Kommunikation samt Hjælpemidler. 
Her er ræsonnement og tankegang slået sammen til én, og ligeledes er repræsentations- og symbol-/for-
malisme slået sammen. Disse seks optræder som ”ét kompetenceområde” parallelt med Tal-algebra, Geo-
metri-måling og Statistik-sandsynlighed.  



 

69 

i at forholde sig til størrelser, usikkerhed og data, forandringer og sammenhænge samt rum 
og form. Internationalt er der derfor i testning og læseplanstænkning en tendens i retning væk 
fra traditionelle stofbeskrivelser i discipliner henimod en mere tematisk eller fænomenologisk 
beskrivelse af stoffet. I Steen (1990) og Devlin (1994) kan man læse nogle af de første udtryk 
for denne tendens. 

Kontekster, hvor udfordringer i den virkelige verden henføres til i fire typer kontekster (Per-
sonlige, Samfundsmæssige, Arbejdsmæssige/uddannelsesmæssige og Videnskabelige kontek-
ster). 

Processer består af at formulere, udføre samt at fortolke/evaluere. Ideen har været at for-
stærke fokus på ”elever som aktive problemløsere”, hvor elever ræsonnerer ved hjælp af ma-
tematik i forhold til diverse problemstillinger og fænomener, med en understregning af de tre 
typer processer i modelleringscyklen. 

Figur 4.1 Sammenhænge mellem grundelementer i rammen for mathematical literacy i 
PISA 2015 

 

Kilde: Jankvist & Lindenskov på baggrund af OECD (2016). PISA 2015 Assessment and Analytical Framework: Science, 
Reading, Mathematic and Financial Literacy, s. 66. Paris: OECD Publishing.  

 

Bestræbelser på at måle ”det virkelige livs” kompetencer ved afslutningen af den undervis-
ningspligtige alder, sådan som definitionen på mathematical literacy tilsiger, er udfordrende. 
Der formuleres opgaver og spørgsmål til eleverne med den hensigt, at elevernes besvarelser 
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kan give indikationer på, hvordan de ville agere med deres kompetencer i kontekster og situ-
ationer i ”det virkelige liv”, og der måles ikke i naturtro kontekster. 

Det betyder blandt andet, at problemstillingerne i PISAs matematikopgaver er forsøgt formu-
leret uden kendetegn og kendeord, der i sig selv knytter løsningen direkte til anvendelsen af 
en bestemt teknik eller en bestemt formel. Sådanne terminologiske hints findes ofte i skolen, 
og sjældnere i situationer uden for skolen. Med hensigten om at undersøge, hvorvidt eleven 
anvender sine matematiske kundskaber på at behandle matematikholdige problemstillinger i 
en tekstlig kontekst, der ikke er isoleret til skolebogens kontekst, forsøges problemstillingerne 
i PISAs matematikopgaver formuleret fx med udgangspunkt i oplysninger, der kunne fore-
komme i en avis. 

Alle opgaver i PISA 2015 er i Danmark blevet givet og besvaret elektronisk. Opgaverne er 
udvalgt og omsat til elektronisk form fra de 109 papirbaserede opgavespørgsmål fra matematik 
i PISA 2012. Efteråret 2013 blev der udvalgt 72 opgavespørgsmål, som derefter blev omsat til 
elektronisk form. Foråret 2014 blev der i landene foretaget en omfattende pilottest i såvel 
papirudgave som elektronisk udgave. Efter det internationale PISA-konsortiums analyser af 
resultater fra pilottesten blev 69 opgavespørgsmål udvalgt til den egentlige undersøgelse i 
elektronisk form i foråret 2015. I 57 lande og regioner foregik undersøgelsen i elektronisk form, 
og i de øvrige 15 lande var det papirbaseret. 

Der anvendes en kombination af opgavetyper. Enten skal eleverne selv konstruere et svar eller 
vælge et svar. I de tilfælde, hvor eleverne selv skal konstruere et svar, skelner man mellem:  

• et udvidet svar, hvor eleven fx skal vise en beregning, give en forklaring eller give en 
begrundelse for sin løsning (dette kaldes også åben-konstrueret-svar) 

• et kort svar, hvor eleven skal give et tal eller flere tal som svar (dette kaldes også lukket-
konstrueret-svar). 

 
I de tilfælde, hvor eleverne skal vælge et svar, skelner man mellem: 

• komplekse flervalgsopgaver (multiple choice), hvor eleven præsenteres for et antal udsagn 
og fx skal angive, om hver enkelt udsagn er sandt eller falskt 

• simple flervalgsopgaver (multiple choice), hvor eleven skal vælge et svar ud af flere mu-
ligheder. 

 
De i alt 69 opgavespørgsmål i PISA 2015 kan rubriceres i de fire kontekster, de fire idéområder, 
de tre processer og de fire opgavetyper. For opgavetyper er fordelingen som vist i nedenstå-
ende Tabel 4.1.  

Tabel 4.1 Oversigt over opgavetyper i PISA 2015 

Opgavetyper Antal opgavespørgsmål Procent 

Simpel multiple choice 16 23% 

Kompleks multiple choice 13 19% 

Åbent svar: kodet af mennesker 18 26% 

Åbent svar: kodet maskinelt 22 32% 
 

Kilde: OECD 2016, Tabel C.2.4. 
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Se mere om rammesætning (fx om idéområderne) og om opgavetyper i Lindenskov og Jankvist 
(2013), hvor der også gengives og kommenteres en række opgaveeksempler. 

4.2 Danske elevers præstationer i national sammenhæng 

I dette afsnit præsenterer vi, hvad det typisk indikerer om elevernes færdigheder, kunnen og 
forståelse, at deres præstationsscore bliver målt til at ligge på henholdsvis niveau 6, 5, 4, 3, 
2, 1 eller under niveau 1. Vi angiver resultater om, hvor store andele danske elever der er målt 
til at præstere på niveauerne. Derefter sætter vi fokus på andelene på de to marginalgrupper, 
dvs. de højest og de lavest præsterende elever samt på resultater fordelt på køn.  

Tabel 4.2 Opsummerende beskrivelse af de syv niveauer af mathematical literacy i PISA 
2015 

Niveau 

Nedre 
grænse 

2015 Andel mindst 
på niveauet i  
Danmark og OECD 

Hvad niveauet typisk indikerer om eleven 

Samt andelen af danske elever målt på niveauet fra 2003 til 2015 

6 669,30 

2,3 % af elever i 
OECD-lande er målt i 
PISA 2015 til at 
kunne løse opgaver 
på niveau 6 på ma-
tematikskalaen. 

I Danmark gælder 
det for 1,9 % af ele-
verne. 

På niveau 6 kan eleverne forstå, generalisere og anvende information ud 
fra deres undersøgelser og modellering af komplekse problemsituatio-
ner. De kan anvende deres viden i sammenhænge, der ikke er standard. 
De kan forbinde og oversætte fleksibelt mellem data og repræsentatio-
ner. De kan gennemføre avanceret matematisk tænkning og ræsonne-
ment. De kan anvende matematisk indsigt og forståelse gennem brug af 
det matematiske symbolsprog og formelle matematiske operationer og 
sammenhænge til at udvikle nye tilgange og strategier i problembe-
handling af nye matematikholdige situationer. Endvidere kan eleverne 
på dette niveau reflektere over deres handlinger og præcist kommuni-
kere deres handlinger og refleksioner over, hvad det har ført til af resul-
tater, fortolkninger, argumenter og vurderinger om relevans.  

Det bemærkes, at andelen af danske elever på niveau 6 er blevet målt 
til 4,1 % i 2003; 2,8 % i 2006; 2,5 % i 2009; 1,7 % i 2012; og 1,9 % i 
2015. 

5 606,99 

10,7 % af elever i 
OECD-lande er målt i 
PISA 2015 til som 
minimum at kunne 
løse opgaver på ni-
veau 5, dvs. ele-
verne placeret på ni-
veau 5 samt ele-
verne placeret på ni-
veau 6. 

I Danmark gælder 
det for 11,7 % af 
eleverne. 

Når en elev i PISA-testen placeres på niveau 5, indikerer det, at eleven 
kan arbejde med opstilling af modellering i komplekse matematikholdige 
situationer, herunder identificere begrænsninger og forudsætninger. Så-
ledes kan eleven udvælge, sammenligne og vurdere, hvilke strategier 
der er bedst egnede til et problem i relation til en eller flere mulige mo-
deller. Elever på dette niveau udviser også indikationer på strategisk at 
kunne anvende begrebsforståelser og ræsonnementer, repræsentatio-
ner, symboler og formelle karakteriseringer i problembehandling af de 
matematikholdige situationer. Eleverne har en vis refleksion over deres 
arbejde og kan formulere og kommunikere deres fortolkninger og ræ-
sonnementer.  

Det bemærkes, at andelen af danske elever på niveau 5 er blevet målt 
til 11,8 % i 2003; 10,9 % i 2006; 9,1 % i 2009; 8,3 % i 2012; og 9,8 % 
i 2015. 

4 544,68 

29,3 % af elever i 
OECD-lande er målt i 
PISA 2015 til som 
minimum at kunne 
løse opgaver på ni-
veau 4. 

I Danmark gælder 
det for 35,1 % af 
eleverne. 

Når en elev i PISA-testen placeres på niveau 4, indikerer det, at eleven 
kan arbejde med givne modeller for komplekse konkrete situationer, der 
eventuelt involverer begrænsninger og kræver, at man opstiller forud-
sætninger. De kan udvælge og sammenstille forskellige repræsentatio-
ner, også symbolske, Eleverne kan knytte disse til aspekter ved situatio-
nen, der skal modelleres. De kan udnytte deres – begrænsede – færdig-
heder, og de kan ræsonnere med en vis indsigt i ligetil kontekster. Ele-
verne kan konstruere og kommunikere forklaringer og argumenter base-
ret på fortolkning, argumenter og handlinger. 
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Det bemærkes, at andelen af danske elever på niveau 4 er blevet målt 
til 21,9 % i 2003; 22,5 % i 2006; 21,0 % i 2009; 19,8 % i 2012; og 
23,4 % i 2015. 

3 482,38 

54,1 % elever i 
OECD-lande er målt i 
PISA 2015 til som 
minimum at kunne 
løse opgaver på ni-
veau 3. 

I Danmark gælder 
det for 64,6 % af 
eleverne. 

Når en elev i PISA-testen placeres på niveau 3, indikerer det, at eleven 
kan følge en given, beskrevet procedure, også når der kræves flere på 
hinanden følgende operationer. Elevernes fortolkning er tilstrækkelig re-
levant, til at de kan opstille en enkel model eller udvælge og anvende 
enkle strategier i problembehandlingen. Eleverne kan fortolke og an-
vende repræsentationer ud fra forskellige datakilder og ræsonnere di-
rekte fra datakilderne. Typisk viser eleverne en vis evne til en håndtere 
procent, brøk og decimaltal, og til at arbejde med forhold. Elevernes løs-
ninger viser, at de har foretaget fortolkning og ræsonnement på et ba-
salt niveau. 

Det bemærkes, at andelen af danske elever på niveau 3 er blevet målt 
til 26,2 % i 2003; 29,8 % i 2006; 27,4 % i 2009; 29,0 % i 2012; og 
29,5 % i 2015. 

2 420,07 

76,6 % elever i 
OECD-lande er målt i 
PISA 2015 til som 
minimum at kunne 
løse opgaver på ni-
veau 2. 

I Danmark gælder 
det for 86,5 % af 
eleverne. 

For elever, der præsterer på niveau 2, indikerer det, at de kan fortolke 
og genkende situationer i kontekster, hvor der ikke kræves en fortolk-
ning af teksten med efterfølgende strategivalg. Eleverne kan trække re-
levant information fra en enkelt datakilde og anvende én slags repræ-
sentation ad gangen. Eleverne kan anvende basale algoritmer, formler, 
procedurer eller konventioner til at behandle problemer, hvori der typisk 
indgår hele tal.  

Det bemærkes, at andelen af danske elever på niveau 2 er blevet målt 
til 20,3 % i 2003; 21,4 % i 2006; 23,0 % i 2009; 24,4 % i 2012; og 
21,9 % i 2015. 

1 357,77 

91,5 % af elever i 
OECD-lande er målt i 
PISA 2015 til som 
minimum at kunne 
løse opgaver på ni-
veau 1, dvs. alle ele-
ver placeret på ni-
veau 1, 2, 3, 4, 5 og 
6. 

I Danmark gælder 
det for 97,0 % af 
eleverne. 

Når elever placeres på det laveste niveau, 1, indikerer det, at eleverne 
kan besvare spørgsmål i kendte kontekster, som det er ’lige til at gå til’. 
Al relevant information er umiddelbart tilgængelig, og spørgsmålene er 
klart og eksplicit formuleret. Eleverne kan identificere information og 
gennemføre rutineprocedurer svarende til direkte instruktion i eksplicit 
givne situationer. Eleverne kan gennemføre handlinger, som næsten al-
tid er indlysende og følger umiddelbart af de givne stimuli.  

Det bemærkes, at andelen af danske elever på niveau 1 er blevet målt 
til 10,7 % i 2003; 10,0 % i 2006; 12,1 % i 2009; 12,5 % i 2012; og 
10,5 % i 2015. 

< 1  

8,5 % elever i 
OECD-lande er i 
PISA 2015 målt til 
ikke at kunne løse 
opgaver på niveau 1. 

I Danmark gælder 
det for 3,1 % af ele-
verne. 

Til niveauet under niveau 1 findes der ikke nogen beskrivelse. 

Det bemærkes, at andelen af danske elever under niveau 1 er blevet 
målt til 4,7 % i 2003; 3,6 % i 2006; 4,9 % i 2009; 4,4 % i 2012; og 
3,1% i 2015. 

 

Kilde: OECD 2016 Tabel I.5.1a. 
 

I højre kolonne i Tabel 4.2 ser man en sproglig beskrivelse for hvert niveau, samt hvilke andele 
danske elever fra 2003 til 2015, som ifølge PISA, præsterer på hvert niveau. I Tabel 4.2 kan 
man se flere resultater fra 2015: Man kan se andelen af elever i Danmark og i OECD, der måles 
til at præstere på niveau 6, og man kan se andelene på minimum niveau 5 (dvs. niveau 6 + 
niveau 5) etc. I Tabel 4.2 angiver vi også, hvor store andele danske elever, der præsterer på 
hvert niveau gennem de forskellige runder. De sproglige beskrivelser om hvert niveau er over-
sat fra OECD 2016, s. 77.  
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Tabel 4.3 Andel af danske elever på skalaens syv niveauer i 2003, 2006, 2009, 2012 og 
2015 samt OECD for 2015 – procent 

Testrunde Under 
niv. 1 

Niv. 1  
 

Under 
niv. 2  

Niv. 2  
 

Niv. 3  
 

Niv. 4  
 

Niv. 5  
 

Niv. 6  
 

Niv. 5 + 
niv. 6 

2003 4,7 10,7 15,4 20,6 26,2 21,9 11,8 4,1 15,9 

2006 3,6 10,0 13,6 21,4 29,8 22,5 10,9 2,8 13,7 

2009 4,9 12,1 17,1 23,0 27,4 21,0 9,1 2,5 11,6 

2012 4,4 12,5 16,8 24,4 29,0 19,8 8,3 1,7 10,0 

2015 3,1 10,5 13,6 21,9 29,5 23,4 9,8 1,9 11,7 

OECD 2015 gns. 8,5 14,9 23,4 22,5 24,8 18,6 8,4 2,3 10,7 
 

Kilde: OECD 2016 Tabel I.5.2a, Tabel I.5.1b. 
 

Det er de to mørke kolonner, der angiver de to marginalgrupper. Den mørke kolonne til venstre 
viser, at andelen af lavt præsterende elever under niveau 2 er målt til 13,6 % i PISA 2015, og 
at det er en lavere måling end i 2009 og 2012. Sammenlignet med 2009 er der i målingerne i 
2012 og 2015 således sket ”flytning” af elever fra lavere niveauer (<1, 1) til højere niveauer. 
Målingen af den lavest præsterende marginalgruppe i 2015 minder derimod om målingerne i 
2003 og 2006. 

Fra Tabel 4.2 kan man også bemærke, at andelen af elever på de højeste niveauer (5 og 6) 
(jf. mørk kolonne) i 2015 er målt til 11,7 %, som er lavere, end det var tilfældet i 2003 og 
2006. Målingen i 2012 var den laveste måling af den højeste præsterende marginalgruppe.   

Med et fokus på lavt og højt præsterende elever igennem alle fem målinger fra og med 2003 
viser Figur 4.2, at de to grupper blev målt til at være lige store i 2003 og 2006, og at den lavt 
præsterende marginalgruppe derefter overstiger den højt præsterende marginalgruppe.  

Figur 4.2 Andelen af marginalgrupperne lav og høj fra 2003 og frem 

 

Kilde: OECD 2016, Tabel I.5.2a. 
 

Piger og drenge præsterer med forskelligt gennemsnit og forskellig fordeling i forskellige lande 
og regioner. Samlet for OECD gælder i PISA 2015 at drenge i gennemsnit scorer 494 point, 
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hvilket er signifikant højere end pigers gennemsnit på 486 point. I Danmark scorer drenge med 
et gennemsnit på 516 point ligeledes signifikant højere end piger med et gennemsnit på 506 
point. (OECD 2016 Tabel I.5.7). 

Niveaufordelingen for henholdsvis drenge og for piger ses i Tabel 4.4 ifølge målingerne i 2012 
og i 2015 for Danmark, og i 2015 også for OECD.  

Tabel 4.4 Andelen af danske drenge og piger på skalaens niveauer i hhv. 2012 og 2015 
samt OECD for 2015 – procent 

Køn Under 
niv. 1 

Niv. 1 Under 
niv. 2 

Niv. 2 Niv. 3 Niv. 4 Niv. 5 Niv. 6 Niv. 5+ 
niv. 6 

Drenge 2003 3,8 9,6 13,4 18,7 26,4 23,5 13,1 4,9 18,0 

Drenge 2012 4,0 11,2 15,1 22,3 29,5 21,5 9,5 2,1 11,5 

Drenge 2015 3,0 9,9 12,9 20,7 29,1 23,5 11,3 2,4 13,7 

OECD 2015 gns. 8,4 14,6 23,0 21,6 24,0 19,0 9,5 2,9 12,4 

Piger 2003 5,6 11,8 17,4 22,3 26,0 20,4 10,6 3,3 13,9 

Piger 2012 4,7 13,8 18,6 26,5 28,5 18,0 7,1 1,3 8,4 

Piger 2015 3,2 11,0 14,2 23,1 29,8 23,2 8,3 1,3 9,6 

OECD 2015 gns. 8,5 15,2 23,7 23,5 25,7 18,2 7,2 1,7 8,9 
 

Kilde: OECD 2016, table I.5.5, table I.5.6a,b,c,d. 
 

Sammenligning mellem OECD-gennemsnit i 2015 og danske elever i 2015 viser, at både danske 
drenge og danske piger præsterer højere end OECD-gennemsnittet. Det er tydeligvis i den lave 
ende af fordelingen, at danske piger og danske drenge ”udmærker” sig, og det er iøjnefaldende, 
at der især er relativt få svagt præsterende danske drenge: der er næsten dobbelt så stor 
andel svagt præsterende drenge i OECD som helhed (23,0 %) som i Danmark (12,9 %). Andel 
piger, der præsterer lavt, er 23,7 % i OECD og 14,2 % i Danmark.   

Sammenligning mellem danske piger og danske drenges præstationer i 2015 viser, at der i 
toppen er signifikant flere danske drenge end danske piger. Dette gælder isoleret for niveau 5 
(OECD 2016, Tabel I.5.5), og det gælder for den højt præsterende marginalgruppe med 13,7 % 
af drengene og 9,6 % af pigerne. Forskellen på andelen af drenge og andelen af piger, der 
præsterer lavt i 2015, er ikke signifikant (OECD 2016, Tabel I.5.6a). 

Sammenligning mellem danske piger og danske drenges præstationer i 2012 viser, at der var 
signifikant flere danske drenge end danske piger i den højt præsterende marginalgruppe. Des-
uden var der i 2012 signifikant flere piger end drenge i den lavtpræsterende marginalgruppe 
(OECD 2016, Tabel I.5.6c). 

Sammenligning mellem danske piger og danske drenges præstationer i 2003 viser, at der var 
de samme signifikante forskelle som i 2012: signifikant flere danske drenge end danske piger 
i den højt præsterende marginalgruppe samt signifikant flere piger end drenge i den lavtpræ-
sterende marginalgruppe (OECD 2016, Tabel I.5.6b). 

Retter vi nu fokus væk fra øjebliksbillederne i henholdsvis 2015, 2012 og 2003 og fokuserer vi 
i stedet på at sammenligne de tre undersøgelsers resultater, så viser det sig, at der ikke er 
nogen signifikante ændringer fra 2003 til 2015 i andelen af drenge og piger i de to marginal-
grupper eller i forskellen mellem drenge- og pigeandelene (OECD 2016, Tabel I.5.6d). Det viser 
sig, at der fra 2012 til 2015 er et signifikant fald i andelen af svagt præsterende piger. Hverken 
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nedgangen i andelen af svagt præsterende drenge, stigningen i andelene piger og drenge, der 
er højt præsterende eller ændringer i forskelle mellem drenge og piger i de to marginalgrupper 
er signifikante ændringer fra 2012 til 2015 (OECD 2016, Tabel I.5.6e)  

I dansk matematikundervisning har der i den sidste halve snes år været et stigende fokus på 
lavtpræsterende elever, og i de seneste år er der tilføjet et begyndende fokus på højtpræste-
rende elever. Derfor kan det være relevant at se på, om der i PISA-målingerne kan spores fald 
i andelen af lavtpræsterende og stigning i andelen af højtpræsterende. En måde at undersøge 
dette på er at se på forholdet mellem højtpræsterende og lavtpræsterende i henholdsvis 2003, 
2012 og 2015. Vi anser, at et højt forhold er et positivt træk ved elevernes præstationsforde-
ling, og et lavt forhold et negativt træk. Når der i 2003 var 13,9 % højtpræsterende piger og 
17,4 % lavtpræsterende piger, beregnes dette forhold til 0,80. Udviklingen i forholdet højt og 
lavt præsterende elever er vist i Tabel 4.5. 

Tabel 4.5 Forholdet mellem højt og lavt præsterende elever 

År Højtpræsterende piger/ 
lavtpræsterende piger 

Højtpræsterende drenge/ 
lavtpræsterende drenge 

2003 0,80 1,34 

2012 0,45 0,76 

2015 0,68 1,06 
 

Kilde: Egne beregninger 
 

Både for danske piger og danske drenge er der fremgang fra 2012 til 2015 (tallene er blevet 
større). Men forholdene i 2015 er ikke lige så positive som forholdene var målt til i 2003. 

Figur 4.3 Andelen af marginalgrupperne lav og høj for drenge og piger i 2003, 2012 og 
2015 

 
Kilde: OECD 2016, Tabel I.5.6a,b,c. 
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Blandt svagt præsterende elever var der i 2003 og 2012 flere piger end drenge, mens der ikke 
er målt nogen signifikant forskel mellem drenge og piger i 2015. Blandt stærkt præsterende 
elever var der i 2003 og 2012 signifikant flere drenge end piger, og det er der også målt i 2015.   

Angående gennemsnittet for danske drenge og danske piger, ses resultaterne i Tabel 4.6 for 
målingerne fra PISA 2003 og frem.   

Tabel 4.6 Gennemsnittet for danske drenge og piger 2003 – 2015 

 Drenge 
gennemsnit 

Piger 
gennemsnit 

Forskel 
drenge-piger 

2003 523 506 17 

2006 518 508 10 

2009 511 495 16 

2012 507 493 14 

2015 516 506 9 
 

Kilde: OECD 2016 Tabel I.5.8a, b, c samt Lindenskov & Jankvist (2013) 
 

Det er gennemgående for alle de gennemførte fem målinger, at gennemsnittet for danske 
drenge er signifikant højere end pigers gennemsnit.  

4.3 Danske elever i international sammenhæng 

Her ses de danske elevers resultater i forhold til resultater fra alle de andre lande og regioner, 
der er med i PISA 2015. Derefter zoomer vi ind på resultater fra elever i de nordiske lande og 
på resultater fra elever i de lande og regioner, der måles til at have de højest præsterende 
elever.  

Tabel 4.7 Oversigt over samtlige lande og regioner i PISA 2015 

GNS Lande/regioner Lande og regioner, hvis resultater ikke er statistisk signifikant forskellige fra landet /regionen, de er 
sammenlignet med  

564 Singapore   

548 Hong Kong-Kina Macao(Kina), Taipei (Kina) 

544 Macao(Kina) Hong Kong-Kina, Taipei (Kina) 

542 Taipei (Kina) Hong Kong-Kina, Macao(Kina), B-S-J-G (Kina) 

532 Japan B-S-J-G (Kina), Korea 

531 B-S-J-G (Kina) Taipei (Kina), Japan, Korea, Schweiz 

524 Korea Japan, B-S-J-G (Kina), Schweiz, Estland, Canada 

521 Schweiz B-S-J-G (Kina), Korea, Estland, Canada 

520 Estland Korea, Schweiz, Canada 

516 Canada Korea, Schweiz, Estland, Nederlandene, Danmark, Finland 

512 Nederlandene Canada, Danmark, Finland, Slovenien, Belgien, Tyskland 

511 Danmark Canada, Nederlandene, Finland, Slovenien, Belgien, Tyskland 

511 Finland Canada, Nederlandene, Danmark, Slovenien, Belgien, Tyskland 

510 Slovenien Nederlandene, Danmark, Finland, Belgien, Tyskland 

507 Belgien Nederlandene, Danmark, Finland, Slovenien, Tyskland, Polen, Irland, Norge 

506 Tyskland Nederlandene, Danmark, Finland, Slovenien, Belgien, Polen, Irland, Norge 

504 Polen Belgien, Tyskland, Irland, Norge 

504 Irland Belgien, Tyskland, Polen, Norge, Vietnam 

502 Norge Belgien, Tyskland, Polen, Irland, Østrig, Vietnam 

497 Østrig Norge, New Zealand, Vietnam, Rusland, Sverige, Australien, Frankrig, Storbritannien, Tjekkiet, Portugal, Italien 

495 New Zealand Østrig, Vietnam, Rusland, Sverige, Australien, Frankrig, Storbritannien, Tjekkiet, Portugal, Italien 

495 Vietnam Irland, Norge, Østrig, New Zealand, Rusland, Sverige, Australien, Frankrig, Storbritannien, Tjekkiet, Portugal, 
Italien, Island, Spanien, Luxembourg 

494 Rusland Østrig, New Zealand, Vietnam, Sverige, Australien, Frankrig, Storbritannien, Tjekkiet, Portugal, Italien, Island 
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494 Sverige Østrig, New Zealand, Vietnam, Rusland, Australien, Frankrig, Storbritannien, Tjekkiet, Portugal, Italien, Island 

494 Australien Østrig, New Zealand, Vietnam, Rusland, Sverige, Frankrig, Storbritannien, Tjekkiet, Portugal, Italien 

493 Frankrig Østrig, New Zealand, Vietnam, Rusland, Sverige, Australien, Storbritannien, Tjekkiet, Portugal, Italien, Island 

492 Storbritannien Østrig, New Zealand, Vietnam, Rusland, Sverige, Australien, Frankrig, Tjekkiet, Portugal, Italien, Island 

492 Tjekkiet Østrig, New Zealand, Vietnam, Rusland, Sverige, Australien, Frankrig, Storbritannien, Portugal, Italien, Island 

492 Portugal Østrig, New Zealand, Vietnam, Rusland, Sverige, Australien, Frankrig, Storbritannien, Tjekkiet, Italien, Island, 
Spanien 

490 Italien Østrig, New Zealand, Vietnam, Rusland, Sverige, Australien, Frankrig, Storbritannien, Tjekkiet, Portugal, Island, 
Spanien, Luxembourg 

488 Island Vietnam, Rusland, Sverige, Frankrig, Storbritannien, Tjekkiet, Portugal, Italien, Spanien, Luxembourg 

486 Spanien Vietnam, Portugal, Italien, Island, Luxembourg, Letland 

486 Luxembourg Vietnam, Italien, Island, Spanien, Letland 

482 Letland Spanien, Luxembourg, Malta, Litauen, Ungarn 

479 Malta Letland, Litauen, Ungarn, Slovakiet 

478 Litauen Letland, Malta, Ungarn, Slovakiet 

477 Ungarn Letland, Malta, Litauen, Slovakiet, Israel, USA 

475 Slovakiet Malta, Litauen, Ungarn, Israel, USA 

470 Israel Ungarn, Slovakiet, USA, Kroatien, Buenos Aires  

470 USA Ungarn, Slovakiet, Israel, Kroatien, Buenos Aires  

464 Kroatien  Israel, USA, Buenos Aires  

456 Buenos Aires  Israel, USA, Kroatien, Grækenland, Rumænien, Bulgarien 

454 Grækenland Buenos Aires, Rumænien 

444 Rumænien Buenos Aires, Grækenland, Bulgarien, Cypern 

441 Bulgarien Buenos Aires, Rumænien, Cypern 

437 Cypern Rumænien, Bulgarien 

427 F. Arabiske Emirater Chile, Tyrkiet 

423 Chile Forenede Arabiske Emirater, Tyrkiet, Moldova, Uruguay, Montenegro, Trinidad og Tobago, Thailand 

420 Tyrkiet Forenede Arabiske Emirater, Chile, Moldova, Uruguay, Montenegro, Trinidad og Tobago, Thailand, Albanien 

420 Moldova Chile, Tyrkiet, Uruguay, Montenegro, Trinidad og Tobago, Thailand, Albanien 

418 Uruguay Chile, Tyrkiet, Moldova, Montenegro, Trinidad og Tobago, Thailand, Albanien 

418 Montenegro Chile, Tyrkiet, Moldova, Uruguay, Trinidad og Tobago, Thailand, Albanien 

417 Trinidad og Tobago Chile, Tyrkiet, Moldova, Uruguay, Montenegro, Thailand, Albanien 

415 Thailand Chile, Tyrkiet, Moldova, Uruguay, Montenegro, Trinidad og Tobago, Albanien 

413 Albanien Tyrkiet, Moldova, Uruguay, Montenegro, Trinidad og Tobago, Thailand, Mexico 

408 Mexico Albanien, Georgien 

404 Georgien Mexico, Qatar, Costa Rica, Libanon 

402 Qatar Georgien, Costa Rica, Libanon 

400 Costa Rica Georgien, Qatar, Libanon 

396 Libanon Georgien, Qatar, Costa Rica, Colombia 

390 Colombia Libanon, Peru, Indonesien 

387 Peru Colombia, Indonesien, Jordan 

386 Indonesien Colombia, Peru, Jordan 

380 Jordan Peru, Indonesien, Brasilien 

377 Brasilien Jordan, Makedonien 

371 Makedonien Brasilien, Tunesien 

367 Tunesien Makedonien, Kosovo, Algeriet 

362 Kosovo Tunesien, Algeriet 

360 Algeriet Tunesien, Kosovo 

328 Dominikanske republik   
 
 Statistisk signifikant over OECD-gennemsnittet 
 Ikke statistisk signifikant over OECD-gennemsnittet 
 Statistisk signifikant under OECD-gennemsnittet 

 

Kilde: OECD PISA 2015 database, Tabel I.5.3. 

 

I PISA 2003 blev OECD-gennemsnittet i matematik sat til at være 500 point og standardafvi-
gelsen blev sat til 100. I PISA 2015 er OECD-gennemsnittet målt til 490 point med en stan-
dardafvigelse på 89. 

Som det fremgår af Tabel 4.8 er danske elevers gennemsnit i PISA 2015 målt til 511 point, 
hvilket er over OECD-gennemsnittet. Danske elevers gennemsnit er ikke signifikant forskelligt 
fra elever i Canada, Nederlandene, Finland, Slovenien, Belgien og Tyskland.  

Højere gennemsnit end i Danmark finder man i fem lande og regioner, der ikke er med i OECD, 
nemlig i Singapore – med det langt højeste gennemsnit, i Hong Kong, i Macao, i Taepei og i B-



 

78 

S-J-G (Kina), dvs. Beijing, Shanghai, Jiangsu, Guangdong. Inden for OECD er det elever i Ja-
pan, Korea, Schweiz og Estland (Estland blev medlem af OECD i 2010), der præsterer med et 
signifikant højere gennemsnit end danske elever.  

I forhold til de nordiske lande er danske elevers gennemsnit på 511 point ikke signifikant for-
skelligt fra gennemsnittet for finske elever, hvor gennemsnittet også er 511. Danske elevers 
gennemsnit er signifikant højere end norske elevers på 502, svenske elevers på 494 og island-
ske elevers på 488 point. 

Tabel 4.8 Niveauer for nordiske lande samt OECD i PISA 2015 

Lande Under 
niv. 1 

Niv. 1 Under 
niv. 2 

Niv. 2 Niv. 3 Niv. 4 Niv. 5 Niv. 6 Niv. 5+ 
niv. 6 

GNS 

 Procent  

Danmark 3,1 10,5 13,6 21,9 29,5 23,4 9,8 1,9 11,7 511 

Finland 3,6 10 13,6 21,8 29,3 23,7 9,5 2,2 11,7 511 

Island 8,4 15,2 23,6 23,7 24,8 17,5 8,1 2,2 10,3 488 

Norge 4,8 12,3 17,1 23,6 27,7 21 8,7 1,9 10,6 502 

Sverige 7 13,8 20,8 23,3 26,1 19,4 8,4 2 10,4 494 

OECD 8,5 14,9 23,4 22,5 24,8 18,6 8,4 2,3 10,7 490 
 

Kilde: OECD 2016 Tabel I.5.1a 
 

Som det ses af Tabel 4.8 er fordelingen af de danske elevers resultater på de seks niveauer 
meget lig med fordelingen af de finske elevers resultater, dog med mindre forskelle på niveau 
1 og under niveau 1. Samlet set har Danmark og Finland samme andele lavt- og højtpræste-
rende elever, henholdsvis under niveau 2 samt på niveau 5 + niveau 6 (de to mørke kolonner 
i tabellen).  

Fordelt på køn viser Figur 4.4 gennemsnit for drenge og piger i de fem nordiske lande samt for 
OECD.  
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Figur 4.4 Kønsforskelle i Norden og OECD, 2015 

 
Kilde: OECD 2016 Tabel I.5.7 
 

Som nævnt tidligere gælder det for det danske gennemsnit og for OECD-gennemsnittet, at 
drenges gennemsnit er signifikant højere end pigers. Dette gælder ikke for nogen af de andre 
nordiske landes elever. Finske pigers gennemsnit er signifikant højere end finske drenges gen-
nemsnit. For islandske, norske og svenske elever er der ingen forskel på drenges og pigers 
gennemsnit.  

Hvis man – ligesom vi gjorde i rapporteringen om PISA 2012 – på én gang retter blikket mod 
de nordiske lande og på de lande og regioner, hvor eleverne præsterer allerhøjest, så har vi 
valgt at vise en figur over fordelingen på de seks niveauer. Her er top-5-lande og regioner 
udpeget på baggrund af andelen af elever, der præsterer på niveau 2 eller derover. Sagt på en 
anden måde: Top-5 er de lande med færrest elever på niveau 1 og under niveau 1.   
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Figur 4.5 Niveauer i de nordiske lande, top-5-landene samt OECD, 2015 

 
Kilde: OECD 2016 Tabel I.5.1a 
 

Når lande og regioner sættes i rækkefølge efter andel elever, der præsterer under niveau 2 
henholdsvis på niveau 2 og over, så er top-5-landene ikke identisk med den top, der fremkom-
mer i Tabel 4.7 efter gennemsnittet. Dog er top-5-landene i Figur 4.5 også karakteriseret ved 
høje gennemsnit. Gennemsnit for elever i Macao, Singapore, Hong Kong, Japan og Estland er 
henholdsvis 544, 564, 548, 532, 520 point.  

Disse top-5-lande og regioner er både karakteriseret ved en lille andel elever under niveau 2 
og ved en stor andel elever på det øverste og næstøverste niveau.   
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4.4 Opsamling 

Andelen af danske elever under niveau 2 er målt til 13,6 % i PISA 2015, og andelen af danske 
elever på niveau 5 og 6 er målt til 11,7 %. De to marginalgrupper er målt til at være lige store 
i 2003 og 2006, og fra 2009 og frem overstiger den lavt præsterende marginalgruppe derefter 
den højt præsterende marginalgruppe.  

Blandt svagt præsterende elever var der i 2003 og 2012 flere piger end drenge. Blandt stærkt 
præsterende elever var der i 2003 og 2012 flere drenge end piger. I 2015 er der ingen forskel 
mellem drenge og piger blandt lavtpræsterende, og blandt højtpræsterende er der flest drenge.    

At gennemsnittet for drenge er større end gennemsnittet for piger i Danmark er en undtagelse 
i Norden. Dette gælder ikke i noget andet nordisk land.  

Danske præstationer ligger over OECD-gennemsnittet, og sammen med de finske ligger de 
over de øvrige nordiske præstationer. I Tabel 4.3 er fremstillet en forskydning fra de senere 
runder i retning mod de højere niveauer, hvilket må betegnes som særdeles positivt. Stadigvæk 
skal det dog pointeres, at Danmark har forholdsvis få elever i de to højeste niveauer (5 og 6) 
– et billede, der er markant anderledes for top-5-landene. Og selv om der synes at være en 
lille fremgang at spore i forhold til andelen af elever i niveau 5 og 6 fra 2012 til 2015, så er der 
stadig tale om en markant tilbagegang i forhold til 2003. Ifølge PISA er der altså færre rigtig 
dygtige elever til matematik i Danmark i 2015 end i 2003.  
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5 Elevers holdninger og forventninger i 
forhold til naturvidenskab 

Af Helene Sørensen og Niels Bonderup Dohn 

Elevernes holdninger, forventninger og interesse i relation til naturfag og naturvidenskab har 
stor indflydelse på, hvordan elever engagerer sig i forhold at opnå viden om naturvidenskab 
og til at bruge denne viden. Affektive værdier indgår som en del af naturfagskompetencen. 
Derfor var dele af elevspørgeskemaet i PISA-undersøgelsen i 2015 koncentreret om elevernes 
holdninger til og interesse for naturfagene og naturvidenskab. Elevernes svar bliver omtalt i 
det følgende. Desuden blev eleverne spurgt om deres hjemlige baggrund og om deres skole-
gang. Det bliver omtalt i kapitel 6. 

Elevernes engagement i naturfagene her og nu er ligesom deres forventninger til, hvad de skal 
beskæftige sig med fremover påvirket fra mange sider. Elevernes oplevelser med naturfags-
undervisningen er formet både af deres forhåndsforventninger og tiltro til egne evner og af den 
undervisning, de modtager. I det følgende omtales, hvordan elever i de nordiske lande forhol-
der sig til naturfagene og naturvidenskab. 

Eleverne har svaret på et åbent spørgsmål om, hvad de forventer at have som job som 30-
årige. Disse svar er derefter blevet kategoriseret.8 Derefter har de fået spørgsmål om delta-
gelse i aktiviteter uden for skolen, for at finde ud af, hvor meget eleverne engagerer sig i 
naturvidenskab.  

Elevernes motivation for at lære naturfagene findes gennem elevernes svar på tre sæt af 
spørgsmål, som måler henholdsvis ydre motivation (instrumentel motivation), indre motivation 
(glæden ved at lære naturfag) og generel interesse for naturfaglige emner.  

Drømmer eleverne om et job med et indhold relateret til naturvidenskab, og ved de allerede 
som 15-årige, at de skal gøre en indsats i naturfagstimerne, siger man, at de har instrumentel 
motivation for at beskæftige sig med naturfagene. Hvis eleverne synes, at naturen og naturfa-
gene og timerne giver dem god oplevelse, kaldes det glæden ved at lære naturfag og naturvi-
denskab. Når eleverne i spørgeskemaerne giver udtryk for interesse for at beskæftige sig med 
natur og naturfag, defineres det som en generel interesse i naturfagene.  

Elevernes tro på egne evner i forhold til naturvidenskab måles ved, at eleverne svarer på, om 
de ville kunne løse forskellige naturfagsopgaver på egen hånd. Derved måles elevernes self-
efficacy, som er et mål for elevens selvtillid i forhold til at udføre en konkret opgave.  

Desuden er det undersøgt, hvilken tiltro eleverne har til naturvidenskabelige arbejdsmåder.   

Eleverne blev bedt om i spørgeskemaerne at tilkendegive, om de var meget uenige, uenige, 
enige eller meget enige i de spørgsmål, som fremgår af de aktuelle spørgeskemaer, der er vist 
i det følgende. Den procent, som vises for hvert spørgsmål i tabellerne, viser, hvor stor en 
andel af eleverne, der i alt har svaret meget enige eller enige. 

Ud fra elevernes svar er der beregnet et indeks, hvor en gennemsnitselev får tillagt værdien 
nul og med en standardafvigelse på 1 (dvs. at 2/3 af eleverne ligger mellem -1 og 1)9. Negative 
 
8  Kategoriseret efter “The International Standard Classification of Occupations, 2008 edition (ISCO-08)”. 
9  Indekset blev defineret i forhold til 2006, da naturfag sidst var hoveddomæne, derfor kan OECD-gennem-

snittet i 2015 være forskelligt fra 0. 
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tal i dette indeks betyder, at eleverne svarer mindre positivt end gennemsnitseleven. Graferne 
viser indeks for henholdsvis piger og drenge i de nordiske lande.  

Desuden er det for hvert land beregnet, hvor mange point den kognitive score ændres, når 
indeksets værdi øges med 1,00.10 Det er altså et mål for, hvilken sammenhæng der er mellem 
elevens naturfagsscore og elevens holdninger målt på baggrund af elevens egne angivelser.11  

I dette kapitel foretages de fleste sammenligninger med tidligere resultater med 2006, hvor 
naturfag sidst var hoveddomæne. 

5.1 Elevernes engagement i naturfagene 

I PISA-undersøgelsen undersøges som nævnt elevernes forestilling om fremtidigt job og ele-
vernes deltagelse i fritidsaktiviteter, som er relateret til naturvidenskab. 

5.1.1 Forestillinger om fremtidigt job 

Eleverne har svaret på et åbent spørgsmål om deres forestillinger om, hvilket job de har, når 
de bliver 30 år. Danske 15-årige har generelt ikke faste forestillinger om jobmuligheder. Det 
er under halvdelen, som angiver et specifikt område, som de kunne tænke sig. I OECD-landene 
er der til sammenligning i gennemsnit 81 % af eleverne, som skriver et specifikt job på spørgs-
målet om job som 30-årige. Mange danske elever skriver, at det ved de ikke endnu eller noget 
tilsvarende. En fjerdedel af de danske elever svarer slet ikke på spørgsmålet.  

I Figur 5.1 vises, hvor mange elever, der har angivet job relateret til naturvidenskab. Disse job 
er opdelt i fire kategorier  

• Arbejde som ingeniør eller med naturvidenskab 

• Arbejde i sundhedssektoren 

• Arbejde med informations- og kommunikationsteknologi 

• Tekniker i relation til naturvidenskab.  

 
10  Indekset er en talværdi uden enhedsbenævnelse. 
11  For yderligere informationer henvises til den internationale PISA 2015-rapport. 
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Figur 5.1 Andel elever, der forventer at arbejde med et job med et indhold af naturvidenskab som 30-årig 

 

Note: Lande og regioner er sorteret efter andelen af elever der forventer, at de som 30-årige har et job med et indhold af naturvidenskab. 

Kilde: Kilde OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.10a. 
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Som det ses af Figur 5.1 er der stor forskel på, hvor stor en andel af elever i de forskellige 
lande, som angiver, at de forestiller sig et job relateret til naturvidenskab. Danske elever an-
giver mindst ønske om job i relation til naturvidenskab. Det er ofte sådan, at elever fra de 
vestlige udviklede lande udtrykker mindre interesse for teknik og naturvidenskab end elever 
fra udviklingslande (Schreiner & Sjøberg, 2005 ). Det er blevet forklaret af Potvin og Hasni 
med, at det først for nylig er blevet muligt i udviklingslande at uddanne sig inden for disse 
områder, men det kan ifølge disse forfattere også skyldes, at en god uddannelse inden for 
teknik og naturvidenskab ofte – hvad enten det er sandt eller ej – bliver anset som en god vej 
til at komme ud af fattigdom (Potvin & Hasni, 2014). 

For at tydeliggøre elevernes valg vises opgørelsen for de nordiske lande og OECD i Figur 5.2. 

Figur 5.2 Andel elever, der forventer at arbejde med et job med et indhold af naturviden-
skab som 30-årig. De nordiske lande og OECD-gennemsnittet 

 
Note: Lande og regioner er sorteret efter andelen af elever der forventer, at de som 30-årige har et job med et indhold 

af naturvidenskab. 

Kilde: Kilde OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.10a. 
 

Som det ses i Figur 5.1 og Figur 5.2 forestiller kun 4 % af de danske elever sig, at de kommer 
til at arbejde som ingeniører eller med naturvidenskab. Andre undersøgelser, som fx ROSE-
undersøgelsen, viser tilsvarende, at de danske elever i folkeskolen ikke vælger teknisk/natur-
videnskabelige områder som karrierevej eller som jobmulighed (Sørensen, 2008). 

9 % af de danske elever forestiller sig et arbejde i sundhedssektoren, og 2 % angiver informa-
tion/kommunikationsjob eller job som tekniker i relation til naturvidenskab. Men man skal hu-
ske på, at det kun er halvdelen af de danske elever, som har besvaret spørgsmålet med at 
angive et konkret jobområde, så den lave andel af elever, som vil arbejde med naturvidenska-
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elever i Danmark derfor ikke tænker over fremtidig uddannelse, før de er færdige med grund-
skoleforløbet.  

I Danmark forventer 3,1% blandt pigerne og 4,8 % blandt drengene, at de som 30-årige ar-
bejder som ingeniører eller med naturvidenskab. Sandsynligheden for, at drenge i Danmark 
angiver, at de forventer et job som ingeniør eller med naturvidenskab er dermed 1,6 gange så 
stor, som for at piger gør det. Det afspejler holdninger og forventninger generelt hos unge til 
kønsopdeling af disse uddannelser. I en artikel ”Rigtige piger går ikke på htx, men piger er 
glade for at gå der – et kvantitativt blik på køn, oplevelser og interesser” omtales en lands-
dækkende spørgeskemaundersøgelse på htx, hvor 37 % af drengene tilkendegiver, at rigtige 
piger ikke interesserer sig for teknik- og naturvidenskab (Holmegaard, 2007). På tekniske eller 
naturvidenskabelige uddannelser, hvor det ene eller det andet køn er i mindretal foregår der 
hele tiden en identitetsforhandling for at blive integreret i deres uddannelser. Den kønsrelate-
rede identitetsforhandling sker i relation til samfundsmæssigt gældende normer og stereotyper 
og i relation til kønsbestemte forestillinger om kompetencer knyttet til feltet (Madsen, 
Holmegaard, & Ulriksen, 2013).  

Det er generelt, at der er flere mænd end kvinder inden for de teknisk/naturvidenskabelige 
områder i Danmark. For eksempel er kønsfordelingen på færdiggjorte lange videregående ud-
dannelser inden for fysik og fysiske fag 73 % mænd og 27 % kvinder (Statistikbanken12).  

Dog er der 6 procentpoint flere piger end drenge, som forventer et job relateret til naturviden-
skab, dvs. i alle fire områder tilsammen (OECD, PISA 2015, Tabel I.3.10b).   

Der er en større sandsynlighed for, at højtpræsterende elever (elever over niveau 5) forventer 
et job indenfor det naturvidenskabelige område (1,9 gange så stor i forhold til alle andre ele-
ver). Danmark er et af kun to lande, hvor signifikant flere højtpræsterende piger forventer at 
arbejde inden for et naturvidenskabeligt områder.13 

Figur 5.3 viser en sammenligning mellem elevernes jobforventninger i 2006 og i 2015. I Dan-
mark er der i 2015 færre elever, der har en forestilling om at få et job med indhold af naturvi-
denskab (alle fire kategorier tilsammen). I de øvrige nordiske lande vælger flere elever i 2015 
et job relateret til naturvidenskab sammenlignet med PISA 2006. Alle forskelle med undtagelse 
af forskellene for Island er signifikante. 

 
12  www.statistikbanken.dk, søgeord: H703530 Fysik og fysiske fag, LVU, fuldført, mænd, kvinder, 

2012,2013,2014,2015 samt egne beregninger. 
13  Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.10b og PISA 2015 International Report. 

http://www.statistikbanken.dk/


 

88 

Figur 5.3 Andel af elever, der forventer at arbejde i det naturvidenskabelige område i 2006 
og 2015 

 
Kilde: OECD, PISA 2015, data til Figur I.304. 
 

5.1.2 Elevers fritidsaktiviteter relateret til naturvidenskab 

I de nordiske lande er det ikke mange elever, som svarer ofte eller meget ofte på spørgsmål, 
om hvorvidt de deltager i naturfagsrelaterede fritidsaktiviteter. Af indekset for de naturviden-
skabelige aktiviteter fremgår det, at drenge mere end piger søger oplysninger om naturviden-
skab uden for skolen både generelt i OECD og i de nordiske lande. 

Den hyppigste aktivitet er at se fjernsynsudsendelser om naturfaglige emner. Drenge deltager 
mere end piger i aktiviteter relateret til naturvidenskab, som det fremgår af indekset for na-
turfaglige aktiviteter (Figur 5.4). For danske elever ser 13 procentpoint flere drenge end piger 
ofte eller meget ofte fjernsynsudsendelser om naturfaglige emner, 8 procentpoint flere læser 
om naturfaglige emner, 9 procentpoint besøger websites, der indeholder oplysninger om na-
turfaglige emner (OECD, PISA 2015, Tabel I.3.5c). Drenge søger altså i højere grad end piger 
oplysninger, som kan give dem baggrund for bedre at forstå det, der foregår i naturfagsti-
merne.  
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Tabel 5.1 Elevers fritidsaktiviteter relateret til naturvidenskab. Andel, der svarer ”meget ofte” eller ”regelmæssigt” 

Hvor ofte gør du følgende ting?  

  Ser fjernsyns-
udsendelser om 

naturfaglige 
emner 

Låner eller kø-
ber bøger om 
naturfaglige 

emner 

Besøger websi-
tes, der inde-
holder natur-
faglige emner 

Læser naturvi-
denskabelige 

magasiner eller 
læser artikler i 
aviser om na-
turfaglige em-

ner 

Deltager i en 
klub om natur-
faglige emner 

Simulerer na-
turfænomener 
med computer-

program-
mer/virtuelle 
laboratorier 

Simulerer tek-
niske processer 
med computer-

program-
mer/virtuelle 
laboratorier 

Besøger hjem-
mesider for 

økologiske or-
ganisationer 

Følger nyheder 
om naturviden-
skabelige orga-
nisationer, mil-
jøorganisatio-

ner eller økolo-
giske organisa-
tioner via blogs 
og mikroblog-

ging 

  % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. 

Danmark 21,77 0,63 6,25 0,35 19,50 0,64 14,59 0,60 3,74 0,27 6,37 0,41 6,70 0,39 7,09 0,40 14,07 0,57 

Finland 12,13 0,48 4,62 0,30 7,09 0,39 9,85 0,39 2,80 0,30 3,61 0,34 3,86 0,37 4,81 0,36 4,69 0,36 

Island 18,92 0,68 8,12 0,54 20,81 0,68 15,88 0,60 4,03 0,38 5,42 0,46 6,14 0,48 7,91 0,53 16,28 0,65 

Norge 21,94 0,62 8,26 0,42 20,95 0,61 14,67 0,57 8,04 0,48 9,18 0,51 9,47 0,50 12,05 0,54 14,39 0,53 

Sverige 14,20 0,58 6,08 0,43 13,21 0,52 11,46 0,56 4,64 0,34 6,23 0,39 7,06 0,37 7,70 0,43 11,23 0,46 

OECD gns. 22,98 0,11 11,12 0,09 19,14 0,11 15,78 0,10 8,31 0,09 9,56 0,09 9,90 0,09 11,16 0,09 14,57 0,10 
 

Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.5a. 
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Figur 5.4 Indeks for naturfaglige aktiviteter. Piger og drenge  

  
Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.5.c.  
 

Figur 5.5 Ændring i naturfagsscore pr. enhed i indekset for naturfaglige aktiviteter 

 
 

Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.5.b. 
 

Når en elev har en større baggrundsviden, bliver det lettere at følge med i det, der foregår i 
timerne. I en nylig undersøgelse af klasserumsdiskussioner i naturfagene deltager drenge mere 
end pigerne, det vil sige, at de i højere grad får mulighed for at bruge et naturfagligt sprog 
(Eliasson, Karlsson, & Sørensen, 2016).  
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Der er en statistisk signifikant forskel i indeks mellem danske drenge og piger på 0,32. For 
drenge og piger samlet vil en forskel på 1,00 i dette indeks vil give en dansk elev en natur-
fagsscore, som er 10 point højere.  

Dette indeks er siden 2006 steget en smule for Danmark, Norge og Island, men ikke signifikant 
for Danmark (OECD 2016, Tabel I.3.5a og Tabel I.3.5b). Det er blevet signifikant højere for 
svenske elever (0,16 point højere) og signifikant lavere for finske (0,34 point lavere). Det vil 
sige, eleverne i Finland ikke i så høj grad opsøger viden om natur og naturvidenskab. Dette 
ligger i tråd med, at finske elever er mindre interesserede i naturfagene end de øvrige nordiske 
elever, som omtalt i afsnit 5.2.2. 

5.2 Elevernes motivation og interesse for at lære naturfagene 

Det er en antagelse i PISA, at motivation er det, der driver elevers engagement over for at 
opnå naturvidenskabelig viden, deres ønske om at lære og deres valg af uddannelse og er-
hverv. Men når man underviser elever i naturvidenskabelige emner i skolen, er det ikke nok at 
tilbyde dem at lære om naturfaglige emner. Skolen har også en forpligtelse til at understøtte 
elevernes lyst til at beskæftige sig med naturvidenskabelige emner, til at tage stilling og til at 
beskæftige sig med natur og naturvidenskab. PISA skelner mellem to former for motivation til 
at lære naturvidenskab: Eleverne kan lære naturvidenskab, fordi de godt kan lide det og finder 
det interessant (indre motivation), og/eller fordi de mener, at naturvidenskab kan være nyttig 
for deres fremtidige planer (instrumental motivation). Dette er baggrunden for at undersøge 
henholdsvis elevernes lyst til at lære, deres instrumentelle motivation og deres generelle inte-
resse for naturfag og naturvidenskab. Eleverne er spurgt om dette i tre sæt af spørgsmål, og 
deres svar beskrives i de følgende afsnit.  

5.2.1 Glæden ved at lære naturfagene 

Elevers lyst til at lære om natur og naturvidenskab og deres glæde ved at lære i naturfagsti-
merne kan kaldes en indre motivation til at lære disse områder. Indre motivation refererer til 
at udføre en aktivitet, fordi den er spændende og interessant i sig selv. Elever er indre moti-
verede for at lære naturvidenskab, når de gør det af lyst. Glæden ved naturvidenskab påvirker 
elevernes villighed til at bruge tid og kræfter i naturfaglige aktiviteter, valg af valgfag, elever-
nes selvopfattelse og typen af karrierer, eleverne stræber efter. Det betyder, at fx selve det at 
lære noget nyt kan få elever til at tage mere aktiv del i at lære om naturfagene. Blandt yngre 
elever har det vist sig, at glæde ved at lære naturfag kan forudsige deltagelse i naturfaglige 
aktiviteter, mens det modsatte ikke er tilfældet (Alexander, Johnson, & Kelley, 2012) TIMSS 
2011 viste, at glæden ved at lære naturfag falder hos ældre elever i forhold til yngre elever 
(Martin, Mullis, Foy, & Stanco, 2012). Det er der flere mulige forklaringer på, men det kan 
hænge sammen med ændret undervisningspraksis (Hampden-Thompson & Bennett, 2013; 
Krapp & Prenzel, 2011; Lindahl, 2003; Logan & Skamp, 2013). 

PISA måler elevernes glæde af at lære naturfag gennem elevernes svar (meget enig, enig, 
uenig eller meget uenig) på udsagn om, at de generelt har det sjovt, når de lærer om naturvi-
denskabelige emner; at de kan lide at læse om naturvidenskab; at de er glade for at arbejde 
med naturvidenskabelige emner; at de nyder at erhverve ny viden inden for naturvidenskab; 
og at de er interesserede i at lære om naturvidenskab. Indekset for glæde ved at lære naturfag 
er konstrueret til at opsummere elevernes svar, og det giver mulighed for sammenligninger 
med tilsvarende indeks i PISA 2006. 
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Tabel 5.2 Glæden ved at lære naturfag. Andel, der svarer, at de er enige eller meget enige 
 

Normalt synes 
jeg, det er sjovt 
at lære om na-

turfaglige emner 

Jeg kan lide at 
læse om natur-
faglige emner 

Jeg er glad for at 
arbejde med na-
turfaglige emner 

 Jeg nyder at 
lære noget nyt 

om naturfaglige 
emner 

 Jeg er interes-
seret i at lære 

noget om natur-
faglige emner 

 
% S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. 

Danmark 65,4 0,8 54,2 0,9 63,7 0,8 63,8 0,8 69,7 0,7 

Finland 64,3 1,0 56,0 0,8 49,6 0,8 49,8 0,9 60,9 0,9 

Island 66,0 0,7 57,7 0,8 62,2 0,8 70,0 0,7 63,0 0,8 

Norge 64,4 0,7 53,4 0,8 62,5 0,8 70,0 0,7 66,0 0,7 

Sverige 64,5 0,9 57,0 1,0 46,3 1,1 65,7 0,9 62,9 0,9 

OECD gns. 62,8 0,1 51,8 0,1 54,8 0,1 66,5 0,1 63,8 0,1 
 

Kilde: OECD PISA 2015, Tabel I.3.1a. 
 

Som Tabel 5.2 viser, svarer 63 % af eleverne i OECD-landene, at de er enige eller meget enige 
i, at de normalt synes, at det er sjovt at lære om naturfaglige emner, 64 % at de er enige i, at 
de er interesseret i at lære noget om naturfaglige emner, og 67 % rapporterede, at de nyder 
at lære noget nyt om naturfaglige emner. I Danmark svarede henholdsvis 65, 70 og 64 % af 
eleverne dette. Af Tabel 5.2 fremgår det, at nordiske elever generelt svarer positivt på spørgs-
målene, om de kan lide naturfagene, fx er 64 % af de danske elever enige eller meget enige i 
spørgsmålet, om de er glade for at arbejde med naturfaglige emner. De danske elever svarer 
generelt lidt mere positivt eller på niveau med gennemsnittet af elever i OECD i disse spørgs-
mål. Cirka halvdelen af finske og svenske elever er glade for at arbejde med naturfaglige em-
ner, og halvdelen af de finske elever svarer, at de er enige eller meget enige i, at de nyder at 
lære noget nyt om naturfaglige emner. På tværs af lande og regioner er der betydelige forskelle 
på elevernes lyst til at lære naturfag. For eksempel i Indonesien og Kosovo rapporterede ca. 
90 % af eleverne, at de er enige eller meget enige i, at de nyder at lære noget nyt om natur-
faglige emner. I Østrig og Holland var det kun 50 % eller mindre (OECD 2016, Tabel I.3.1a). 
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Figur 5.6 Indeks for glæden ved at lære naturfag. Piger og drenge 

 
Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.1c. 
 

Figur 5.7 Ændring i naturfagsscore pr. enhed i indekset for glæden ved at lære naturfag 

 
Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.1b 
 

Som man kan se på figuren over indekset for glæden ved at have naturfagene, er de finske 
elever mindre glade for at lære om naturfag end de øvrige nordiske lande, og de ligger under 
gennemsnittet i OECD. Der er en signifikant kønsforskel i danske elevers glæde ved at lære 
naturfag, sådan at drenge ligger 3-5 procentpoint højere end pigerne for hvert spørgsmål und-
tagen for spørgsmålet, Jeg er interesseret i at lære noget om naturfaglige emner, hvor der ikke 
er signifikant forskel på pigers og drenges svar. Disse forskelle kan ses i indekset, hvor der er 
signifikant forskel på køn. Øges indekset med en enhed, svarer det til en stigning på 26 i 
naturfagsscoren for danske elever. Sammenhængen mellem naturfagsscoren og indekset for 
glæden ved at lære naturfag er statistisk signifikant for eleverne i de nordiske lande og i OECD. 
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Andelen af elever, der i 2015 svarer positivt på spørgsmål om glæden ved at beskæftige sig 
med naturvidenskab, ligger noget over andelen i 2006. For eksempel er andelen af elever, der 
svarer positivt på spørgsmålene: Jeg nyder at lære om noget nyt om naturfaglige emner; Jeg 
er interesseret i at lære om naturfaglige emner og Jeg kan lide at læse om naturfaglige emner 
steget med henholdsvis 8,8; 7,2 og 6,3 procentpoint. Disse forskelle er signifikante, mens det 
ikke er signifikant for det sidste spørgsmål.14 Indekset er signifikant højere end i 2006 (0,19). 
Til sammenligning er indekset for glæden ved naturvidenskab faldet markant i 20 lande – her-
under Finland. Her svarer kun 50 % af eleverne, at de er enige eller meget enige i, at de nyder 
at lære noget nyt om naturfaglige emner. Dette kan sammenlignes med, at den finske natur-
fagsscore er faldet med 33 point i forhold til 2006. 

5.2.2 Interesse for naturfaglige emner 

Interesse er et motivationspsykologisk fænomen, der beskriver relationen mellem en person 
og det, som har personens interesse. Interesse kan defineres som en positiv opmærksomhed 
mod det, der opleves som interessant (Rheinberg, 2008). Interesse er altid rettet mod noget 
– et objekt, en aktivitet, et vidensområde eller et mål (Krapp & Prenzel, 2011). Interesse er 
både et kognitivt fænomen (viden om dét, der interesserer én og værdsættelse, dvs. hvilken 
betydning det interessante har for personen) og affektivt fænomen (positive følelser). Interesse 
er ikke det samme som indre motivation, men kan være årsag til en indre motivation. Det er 
derfor, at interesserede elever som regel er glade for at lære i naturfagene (Deci, 1992). 

Interessen kan defineres som generel (interesse for naturvidenskab) eller specifik (interesse 
for specifikke naturvidenskabelige emner). PISA måler, i hvilket omfang eleverne er interesse-
rede i fem naturvidenskabelige emner: biosfæren (fx bæredygtighed, biotoper og miljø), be-
vægelse og kraft (fx hastighed, magnetisme og tyngdekraft), energi og dens transformation 
(fx kemiske reaktioner), universet og dets historie (fx solen), og hvordan naturvidenskab kan 
hjælpe os med at forebygge sygdom. 

Tabel 5.3 Interesse for naturfaglige emner. Andel, der svarer interesseret eller meget 
interesseret 

Hvor interesseret er du i følgende naturfaglige emner? 

  Biosfæren (fx 
økosystem-ser-

vice, bæredygtig-
hed, biotoper og 

miljø) 

Bevægelse og 
kraft (fx ha-

stighed, friktion, 
magnetisme og 

tyngdekraft) 

Energi og dens 
transformation (fx 
bevarelse og ke-

miske reaktioner) 

Universet og dets 
historie 

Hvordan naturvi-
denskab kan 

hjælpe os med at 
forebygge sygdom 

  % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. 

Danmark 44,9 0,8 57,3 0,8 54,9 0,8 72,9 0,7 71,5 0,7 

Finland 27,2 0,7 45,4 0,9 44,6 0,8 64,8 1,0 63,2 1,0 

Island 51,4 0,8 61,5 0,9 58,0 1,0 73,5 0,9 75,3 0,7 

Norge 41,1 0,9 53,3 0,8 54,5 0,8 69,3 0,7 65,9 0,8 

Sverige 42,0 1,0 44,4 0,9 45,5 0,8 63,5 0,8 60,7 1,0 

OECD gns. 40,9 0,1 46,1 0,1 48,5 0,1 65,9 0,1 66,2 0,1 
 

Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.2a. 
 

 
14  Spørgsmålet, Jeg er glad for at arbejde med naturfaglige emner, var ikke med i 2006. 
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I gennemsnit svarer to ud af tre elever i OECD-landene (66 %), at de er interesserede i, hvor-
dan naturvidenskab kan hjælpe os med at forebygge sygdomme, og en lignende procentdel 
(66 %) er interesserede i universet og dets historie. Mindre end halvdelen af alle elever finder 
de andre emner interessante: energi og dens transformation (49 %), bevægelse og kraft 
(46 %) og biosfæren (41 %). Som det fremgår af Tabel 5.3, er danske elever mere interesse-
rede i alle fem emneområder end gennemsnitligt for OECD-elever. Danske elever angiver også 
en større interesse for de nævnte emner end eleverne i Norge, Sverige og især Finland. Både 
når man betragter svarprocenterne og ser på det tilhørende indeks, er det tydeligt, at finske 
elever er mindre interesserede i naturfagene end de øvrige elever i norden, samtidigt med at 
de klarer sig bedst i den kognitive test. Under halvdelen af danske elever er interesserede i at 
lære om biosfæren og noget over halvdelen er interesserede i at lære om de traditionelle fy-
sikemner bevægelse og kraft og energi og dens transformation. Over 70 % af eleverne er 
interesserede i universet og dets historie, og i hvordan naturvidenskab kan hjælpe os med at 
forebygge sygdom. 

PISA-data viser, at drenge er signifikant mere interesserede end piger i fysik og kemi (bevæ-
gelse og kraft, energi og dens transformation). Det gælder generelt for de fleste lande. I de 
nordiske lande er forskellen mellem drenge og piger for bevægelse og kraft omkring 21 pro-
centpoint, og for energi og dens transformation omkring 18 procentpoint. Pigerne har tendens 
til at være mere interesserede i sundhedsrelaterede emner (hvordan videnskab kan hjælpe os 
med at undgå sygdom), og forskellen i de nordiske lande ligger omkring 18 procentpoint. Køns-
forskellen er ubetydelig i forhold til emnerne biosfæren og universet og dets historie. Som det 
fremgår af Tabel 5.3, gælder dette mønster såvel for Danmark som for de nordiske lande og 
OECD-gennemsnittet. Kønsforskellene på interesseindekset er signifikante for alle de nordiske 
lande og for OECD. Præstationen i naturfag og indekset for interesse i naturfag viser en signi-
fikant sammenhæng. Om det er følelsen af at være god til naturfagene, der påvirker interessen 
i positiv retning, eller om det er interessen, der virker på præstationsniveauet, er ikke til at 
udtale sig om ud fra PISA-data.  

I 2006 blev elevernes interesse for forskellige emner undersøgt gennem spørgeskemaer direkte 
i tilknytning til opgaverne, så eleverne, efter at have besvaret fx opgaver om syreregn, skulle 
angive, om de var interesserede i dette emne. Derfor kan der ikke foretages en sammenligning 
i forhold til elevernes interesse. 

Figur 5.8 Indeks for interesse. Piger og drenge  

 
Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.2c. 
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Figur 5.9 Ændring i naturfagsscore pr. enhed i indekset for interesse 

 
Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.2b. 
 

Forskellene på pigers og drenges tilkendegivelse af interesse er velkendt fra forskningslittera-
turen og interesseforskellene er relativt uændrede over tid (Schreiner & Sjøberg, 2004; 
Sørensen, 2008; Troelsen & Sølberg, 2008). I en oversigtsartikel fra 2014 om interesse, moti-
vation og holdninger findes det, at fysik og teknologi klart og universelt bliver foretrukket af 
drenge, og at det samme gælder, dog ikke helt så tydeligt, for kemi. Biologi bliver ofte fore-
trukket af piger, men nogle artikler rapporterede ikke signifikante forskelle, mens astronomi 
og geologi bliver foretrukket af drenge (Potvin & Hasni, 2014). Der har siden før år 2000 været 
diskussioner i naturfagsdidaktiske kredse om konsekvenser af kønsforskellene i interesse 
(Sørensen, 2008). Den interesse, som opstår i undervisningen, er i høj grad influeret af, hvad 
der aktuelt foregår, og hvordan undervisningen foregår (ibid.). I den oven for nævnte over-
sigtsartikel skriver Potvin og Hasni, at det virker, som om det er blevet en stadig mere populær 
løsning i forhold til kønsforskellene at forske i de mere fundamentale karakteristika for de to 
køn for at forklare problemerne og for at intervenere, fx ved at undersøge, hvad piger og 
drenge er interesserede i. Forfatterne fremhæver, at det er vigtigere, hvordan der bliver un-
dervist i naturvidenskab og teknologi, end hvad der bliver undervist i. Derfor er deres konklu-
sion, at elevers manglende interesse og motivation og deres negative holdninger til naturvi-
denskab i højere grad er begrundet af lærernes pædagogiske overvejelser (Potvin & Hasni, 
2014). Rennie, Gilbert og Stocklmayer finder, at naturfagslærerens naturfaglige kompetence 
er væsentlig for skoleelevernes interesse for naturfag (Stocklmayer, Rennie, & Gilbert, 2010).  

Der er i kapitel 7 en nærmere omtale af, hvad PISA 2015-data viser om undervisningen i 
naturfagene i dansk skole. 

5.2.3 Instrumentel motivation for at lære naturfag 

Elevers motivation for at lære naturvidenskab betegnes instrumentel, hvis den er drevet af 
ideen om, at naturvidenskab kan være nyttig for eleverne og deres fremtidige studier og kar-
rierer. PISA måler, i hvilket omfang eleverne føler, at naturvidenskaben er relevant for deres 
studie- og karrieremuligheder. Instrumentel motivation måles med udsagn som: at gøre en 
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indsats i skolens naturvidenskabelige fag er umagen værd; fordi det vil hjælpe dem i det ar-
bejde, de ønsker at få senere; fordi de har brug for det til senere; fordi det vil forbedre deres 
karrieremuligheder; og fordi det vil hjælpe dem med at få et job. 

Tabel 5.4 Instrumentel motivation for naturfag. Andel, der svarer enig eller meget enig 

Er du enig i følgende udsagn? 
 

Det er værd at 
gøre en indsats i 

fysik/kemi og bio-
logi, fordi det vil 
gavne mig senere 

i det job, jeg 
gerne vil have 

Det, jeg lærer i fy-
sik/kemi og bio-
logi, er vigtigt for 
mig, fordi jeg har 
brug for det, når 
jeg skal studere 

videre 

At læse fysik/kemi 
og biologi er umagen 
værd for mig, fordi 
det, jeg lærer, kan 

gavne mine karriere-
muligheder 

Jeg lærer mange 
ting i fysik/kemi 

og biologi, som vil 
hjælpe mig med at 

få et job 

  % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. 

Danmark 60,0 0,8 60,5 0,7 62,0 0,7 53,2 0,7 

Finland 65,0 0,7 70,7 0,7 65,9 0,7 64,0 0,8 

Island 69,6 0,8 67,3 0,9 67,8 0,8 66,2 0,9 

Norge 68,7 0,8 64,3 0,9 67,1 0,8 59,9 0,7 

Sverige 74,0 0,7 67,4 0,7 74,1 0,6 64,8 0,8 

OECD gns. 68,8 0,1 63,3 0,1 66,6 0,1 60,6 0,1 
 

Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.3a. 
 

Figur 5.10 Indeks for instrumentel motivation. Piger og drenge  

 
Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.3c.  
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Figur 5.11 Ændring i naturfagsscore pr. enhed i indekset for instrumentel motivation 

 
Note: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.3b. 
 

Et flertal af eleverne i OECD anerkender den instrumentale værdi af at studere naturvidenskab 
som en måde til at forbedre deres karrieremuligheder og få arbejde inden for deres ønskede 
felt. I gennemsnit er 69 % af eleverne enige eller meget enige i, at en indsats i skolens naturfag 
er det værd, fordi det vil hjælpe dem med at få det arbejde, de ønsker; 67 % af eleverne er 
enige om, at naturvidenskabelige fag i skolen er umagen værd, fordi det, de lærer, vil forbedre 
deres karrieremuligheder (OECD-gennemsnit). Til sammenligning er værdierne for danske ele-
ver lavere end for både OECD og de andre nordiske lande, henholdsvis 60 og 61 %. En mulig 
forklaring kan være, at danske elever er mindre afklarede med hensyn til karriereplaner, hvilket 
understøttes af andelen af elever, der ikke har udfyldt spørgeskemaets spørgsmål om fremti-
digt job. 

Denne forklaring understøttes yderligere af, at ud af de (få) danske elever, som har angivet 
naturvidenskab eller ingeniørjob som 30-årig, anerkender 84,3 %, at det er værd at gøre sig 
umage i naturfagene, og for dem, som angiver sundhedssektoren, er andelen 91,6 %.15 

Der er kun statistisk forskel mellem piger og drenge for OECD-gennemsnittet. Sammenhængen 
mellem naturfagsscoren og indekset for instrumentel motivation er statistisk signifikant for 
danske elever. 

PISA har konstrueret et indeks for at kunne sammenligne med tilsvarende indeks i PISA 2006. 
De to af spørgsmålene om instrumentel motivation, Det er værd at gøre en indsats i fysik/kemi 
og biologi, fordi det vil gavne mig senere i det job, jeg gerne vil have og At læse fysik/kemi og 
biologi er umagen værd for mig, fordi det, jeg lærer, kan gavne mine karrieremuligheder blev 
stillet på samme måde i 2006.  

I ROSE-undersøgelsen mente omkring en fjerdedel af eleverne, at naturfagene havde åbnet 
deres øjne for jobmuligheder og omkring en tredjedel, at det de lærer i naturfagene vil forbedre 
deres jobmuligheder (Sørensen, 2008). De danske elever svarer i 2015 signifikant lavere på, 
at det vil gavne deres job at gøre en indsats i fysik/kemi og biologi i forhold til elever i 2006 
(4,5 procentpoint), mens der ikke er forskel for spørgsmålet om karrieremuligheder.  

 
15 OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.11e. 
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Indekset er ikke ændret for Danmark. Det vil sige, at danske elever ikke har ændret deres 
indstilling til, at naturfagene ikke har betydning for deres jobønsker. Det er derimod indeks for 
Finland, Sverige og Norge, som er blevet signifikant højere, nemlig henholdsvis 0,37 og 0,31 
og 0,27, hvilket betyder, at elevernes motivation er blevet større på grund af, at de mener at 
have gavn af at lære naturfagene. 

5.3 Self-efficacy  

Udtrykket "self-efficacy" anvendes til at beskrive elevernes tro på, at de kan lykkes med en 
opgave eller udfordring. Troen på at lykkes er et stærkt incitament til at handle (Bandura, 
2001). Naturfaglig self-efficacy refererer til troen på, at ens kompetencer forslår ved gennem-
førelsen af en naturfaglig opgave, hvor opfyldelsen af disse mål kræver naturvidenskabelige 
forudsætninger (fx forklare fænomener videnskabeligt, evaluere og designe en naturvidenska-
belig undersøgelse eller fortolke data). Højere præstation i naturfagene fører til højere niveauer 
af self-efficacy gennem positiv feedback fra lærere, kammerater og forældre og de positive 
følelser forbundet med det. Tilsvarende har elever, der har lav self-efficacy risiko for at præ-
stere dårligere i naturfagene, på trods af deres evner. Hvis eleverne ikke tror på deres evner 
til at udføre en opgave, vil de ikke udøve den nødvendige indsats for at fuldføre opgaven, og 
en mangel på self-efficacy bliver en selvopfyldende profeti. 

PISA 2015 har i spørgeskemaet spurgt eleverne, hvor let de tror, det vil være for dem, at: 
genkende det naturfaglige emne, der ligger til grund for en avisartikel om et sundhedsproblem; 
forklare, hvorfor der oftere er jordskælv i nogle områder end i andre; beskrive antibiotikas rolle 
i behandling af sygdom; kende, hvilket naturfagligt emne der er forbundet med bortskaffelse 
af affald; forudsige, hvordan visse arters overlevelsesevne vil blive påvirket af ændringer i 
deres omgivelser; forstå naturfaglige informationer på fødevareetiketter; diskutere, hvordan 
ny viden kan føre til, at du ændrer opfattelse af muligheden for, at der er liv på Mars; samt 
afgøre, hvilken af to forklaringer på forekomsten af syreregn der er bedst. For hver af disse, 
kunne eleverne svare: Jeg kan let gøre det; Jeg kan gøre det, hvis jeg anstrenger mig lidt; Jeg 
skal virkelig anstrenge mig for at gøre det på egen hånd, og Det kan jeg ikke.  

Tabel 5.5 viser, at andelen af danske elever, der mener, at de let kan udføre opgaven, er større 
end gennemsnittet for OECD-elever undtagen for spørgsmålet om at forklare syreregn og 
spørgsmålet, om de kan beskrive antibiotikas rolle i behandling af sygdom. 

Elevernes svar er brugt til at danne et indeks for naturvidenskabelig self-efficacy. Figur 5.12 
viser for de nordiske lande, at piger har lavere self-efficacy end drenge. Kønsforskelle i natur-
videnskabelig self-efficacy er særligt store i Island, Sverige, Danmark og til dels Finland, men 
alle forskellene er signifikante også OECD-gennemsnittet. 

I 41 lande er det gennemsnitlige indeks for naturvidenskabelig self-efficacy blandt drenge sig-
nifikant højere end blandt piger. I otte lande har piger højere naturvidenskabelig self-efficacy 
end drenge, og i 23 lande er forskellen mellem drenge og piger i naturvidenskabelig self-effi-
cacy ikke signifikant.  

Naturvidenskabelig self-efficacy er i teorien positivt forbundet med naturvidenskabelig præsta-
tion. Sammenhængen mellem naturfagsscoren og indekset for self-efficacy er statistisk signi-
fikant for danske elever. 
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Tabel 5.5 Self-efficacy. Andel elever, der svarer, ”jeg kan let gøre det”  

Hvor let tror du, det ville være for dig at udføre følgende opgaver på egen hånd? 

  Genkende det 
naturfaglige 

emne, der ligger 
til grund for en 

avisartikel om et 
sundhedspro-

blem 

Forklare, hvorfor 
der oftere er 
jordskælv i 

nogle områder 
end i andre 

Beskrive antibio-
tikas rolle i en 
behandling af 

sygdom 

Kende, hvilket 
naturfagligt 

emne der er for-
bundet med 

bortskaffelse af 
affald 

Forudsige, hvor-
dan visse arters 

overlevelses-
evne vil blive på-
virket af ændrin-
ger i deres omgi-

velser 

Forstå naturfag-
lige informatio-
ner på fødevare-

etiketter 

Diskutere, hvor-
dan ny viden kan 

føre til, at du 
ændrer opfat-

telse af mulighe-
den for, at der er 

liv på Mars 

Afgøre, hvilken 
af to forklarin-

ger på forekom-
sten af syreregn 

der er bedst 

 
% S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. 

Danmark 24,5 0,6 46,9 1,0 17,0 0,6 16,8 0,6 26,7 0,8 26,2 0,8 21,0 0,6 15,1 0,6 

Finland 15,2 0,5 42,6 1,0 18,2 0,7 14,3 0,5 15,3 0,6 19,9 0,6 17,6 0,6 11,2 0,5 

Island 27,8 0,8 36,6 0,8 23,8 0,7 19,5 0,6 29,8 0,8 27,0 0,8 23,2 0,7 21,2 0,8 

Norge 13,9 0,5 29,2 0,8 23,4 0,8 15,3 0,6 23,8 0,7 16,6 0,7 19,5 0,6 19,8 0,7 

Sverige 16,1 0,7 33,0 0,9 17,1 0,7 14,6 0,6 26,4 1,1 17,2 0,6 16,9 0,6 20,1 0,8 

OECD gns. 21,2 0,1 33,5 0,1 21,3 0,1 15,9 0,1 23,5 0,1 20,0 0,1 17,3 0,1 18,2 0,1 
 

Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.4a. 
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Værdierne for dette indeks er steget lidt for OECD, men signifikant sammenlignet med værdi-
erne i det tilsvarende indeks for PISA 2006 (0,04). Gennemsnittet for svarene på de enkelte 
spørgsmål for OECD-landene er ikke ændret meget mellem 2006 og 2015, men stigningen er 
alligevel signifikant. I 2015 er eleverne mere tilbøjelige til at svare, at de let kan beskrive 
antibiotikas rolle i behandlingen af sygdom (3,0 procentpoint), men mindre tilbøjelige til at 
svare, at de let kan forstå naturfaglige informationer på fødevareetiketter. Men relativt små 
ændringer i gennemsnittene skjuler betydelige forskelle mellem 2006 og 2015 i de enkelte 
lande. 

I Danmark er stigningen mellem 2006 og 2016 for at genkende det naturfaglige emne, der 
ligger til grund for en avisartikel om et sundhedsproblem på 4,1 procentpoint, og den er 8,0 
procentpoint større for at forklare, hvorfor der oftere er jordskælv i nogle områder end i andre. 
Der er en stigning på 6,8 procentpoint i forhold til at beskrive antibiotikas rolle i behandling af 
sygdom og en forøgelse på 6,1 procentpoint i forhold til let at kunne forudsige, hvordan visse 
arters overlevelsesevne vil blive påvirket af ændringer i deres omgivelser, samt en stigning på 
3,5 procentpoint på let at kende, hvilket naturfagligt emne der er forbundet med at bortskaffe 
affald. Alle disse stigninger er signifikante. Der er små stigninger for tre andre spørgsmål.  

Disse ændringer svarede til en signifikant stigning på 0,16 på indekset for self-efficacy for det 
danske indeks siden 2006. Det er en større stigning end for Sverige og Norge. Det finske indeks 
er faldet med 0,07. 

Figur 5.12 Indeks for self-efficacy. Piger og drenge 

 
Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.4c. 
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Figur 5.13 Ændring i naturfagsscore pr. enhed i indekset for self-efficacy 

 
Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I.3.4b. 
 

Bryn Glyn og Kittleson fandt i en undersøgelse blandt 14-16-årige elever, at der er sammen-
hæng mellem elevernes indre motivation (i PISA glæden ved at lære naturfag), self-efficacy, 
medindflydelse og deres præstationer. De fandt også, at self-efficacy er den mest indflydelses-
rige faktor. (Bryan, Glynn, & Kittleson, 2011). Der er for danske elever større sammenhæng 
mellem self-efficacy med naturfagsscoren for piger end for drenge. 

I et interventionsstudie viser Haussler og Hoffmann, at det kan lade sig gøre at forøge læreres 
kompetence til at understøtte pigers selvtillid i forhold til fysik (Häussler & Hoffmann, 2002). 
De viser også, at dét, som forøger pigers interesse, motivation og holdninger, også forbedrer 
drenges indstilling (Christidou, 2011).  

Det har vist sig, at en høj self-efficacy bidrager til, at elever vælger og får succes i naturviden-
skabelige og matematiske uddannelser (Zeldin, Britner, & Pajares, 2008). I Danmark har Jes-
persen Jensen gennem en undersøgelse af registerdata vist, at de piger der vælger tekniske 
eller naturvidenskabelige fag, har øget selvtillid og større risikovillighed (Jensen, 2006a, 
2006b).  

En af måderne at give elever mere tiltro til, at de kan udføre en opgave, er ved at give feed-
back på elevernes arbejde. I det såkaldte Xciters-projekt gennemført i et samarbejde mellem 
Experimentarium og en række skoler, viste det sig, at elevers positive oplevelse med at for-
midle naturfag for andre elever var med til at give elever en større self-efficacy, særlig for 
pigerne og for drenge med relativ lav self-efficacy (Sørensen, 2013). 

En forøgelse af indeks for self-efficacy på 1,00 svarer til en forøgelse af naturfagsscoren på 22 
point. Det kan være en antagelse baseret på litteraturen, at hvis undervisningen bliver tilret-
telagt, så eleverne får forøget tro på, at de kan mestre naturfagene, kan det medføre, at de 
opnår større kompetence i naturfagene. Men de viste resultater er kun beskrivende sammen-
hænge, og det er derfor ikke muligt at sige noget endeligt om årsagssammenhænge. 
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5.4 Elevers tiltro til naturvidenskabelige arbejdsmåder 

PISA måler elevernes overbevisninger om gyldigheden af videnskabelige forsøg og om udvik-
lingen af naturvidenskabelig viden. I spørgeskemaet blev eleverne bedt om at besvare spørgs-
mål om deres overbevisninger om naturvidenskab, dvs. deres overbevisning om karakteren af 
viden inden for naturvidenskab og om gyldigheden af naturvidenskabelige eksperimenter som 
kilde til sikker viden. I spørgeskemaet kunne eleverne svare (meget enig, enig, uenig eller 
meget uenig) på seks udsagn: En god måde til at finde ud af, om noget er sandt, er at udføre 
et eksperiment; Ideer inden for naturvidenskab ændrer sig sommetider; Gode svar er baseret 
på beviser fra mange forskellige eksperimenter; Det er godt at udføre eksperimenter mere end 
én gang, så man kan være sikker på resultatet; Nye opdagelser kan ændre videnskabsfolks 
opfattelse af, hvad der er sandt; Ideerne i naturvidenskabelige bøger ændrer sig sommetider. 
Disse udsagn er relateret til dén overbevisning, at naturvidenskabelig viden ikke er absolut 
sandhed, men udvikler sig over tid, og til overbevisninger om gyldigheden og begrænsninger 
af empiriske metoder til undersøgelse som en kilde til viden. 
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Tabel 5.6 Elevernes tiltro til naturvidenskabelige arbejdsmåder. Andel, elever der svarer enig eller meget enig  

Hvor uenig eller enig er du i følgende udsagn? 

  En god måde at finde 
ud af, om noget er 

sandt, er at udføre et 
eksperiment 

Ideer inden for natur-
videnskab ændrer sig 

sommetider 

Gode svar er baseret 
på beviser fra mange 
forskellige eksperi-

menter 

Det er godt at udføre 
eksperimenter mere 
end én gang, så man 

kan være sikker på re-
sultatet 

Nye opdagelser kan 
ændre videnskabs-
folks opfattelse af, 
hvad der er sandt 

Ideerne i naturviden-
skabelige bøger æn-
drer sig sommetider 

 
% S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. 

Danmark 88,4 0,5 84,6 0,6 88,6 0,6 87,3 0,6 88,9 0,6 81,0 0,6 

Finland 84,1 0,6 84,3 0,6 87,5 0,6 87,0 0,6 77,9 0,6 80,8 0,6 

Island 87,3 0,6 87,9 0,6 89,7 0,5 90,1 0,6 86,5 0,6 85,1 0,6 

Norge 84,0 0,6 83,3 0,6 86,8 0,5 85,3 0,5 83,7 0,6 80,5 0,6 

Sverige 85,6 0,6 85,9 0,7 87,3 0,6 88,2 0,6 85,6 0,7 83,8 0,7 

OECD gns. 84,4 0,1 81,3 0,1 85,6 0,1 85,4 0,1 79,6 0,1 78,5 0,1 
 

Kilde: OECD PISA 2015-database, Tabel I.2.12a 
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Figur 5.14 Indeks for elevernes tiltro til naturvidenskabelige arbejdsmåder. Piger og drenge 

 
Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I. 2.12c. 
 

Figur 5.15 Ændring i naturfagsscore pr. enhed i indekset for elevernes tiltro til naturviden-
skabelige arbejdsmåder 

 
 

Kilde: OECD, PISA 2015-database, Tabel I. 2.12b. 
 

Som det fremgår af Tabel 5.6, erklærer over 80 % af de danske elever sig meget enige eller 
enige i disse seks udsagn. Dette gælder også de andre nordiske lande. Graden af enighed er 
mindre for OECD som gennemsnit. 

Ses på indekset for tiltro til naturvidenskabelige arbejdsmåder er der en lille men signifikant 
forskel mellem pigers og drenges overbevisninger i Danmark, Finland og OECD som gennem-
snit, således, at piger har mere tiltro til naturvidenskabelige arbejdsmåder. 
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Som Figur 5.14 angiver, er der positiv sammenhæng mellem elevernes overbevisninger (om 
at ideer i naturvidenskaben ændrer sig over tid, og at eksperimenter giver gode muligheder 
for at fastslå, om noget er sandt) og deres præstationer i naturvidenskab. Figuren viser, at for 
hver grad indeksenheden øges, scorer danske elever 32 point mere. Der er større sammen-
hæng mellem dette indeks og naturfagsscoren, end der er mellem naturfagsscoren og de øvrige 
faktorer omtalt i dette afsnit, men det kan både være, at elever, der er dygtige til naturfagene, 
også bliver overbevist om, at det er en god måde at arbejde på, eller også, at når man tror, at 
det er en fornuftig måde at arbejde på, så får man mere lyst til at gøre en indsats. Det kan 
PISA-data ikke afgøre. 

5.5 Opsamling 

I PISA-undersøgelsen i 2015 er der i spørgeskemaet spørgsmål om elevers holdninger, inte-
resser og selvtillid og desuden spørgsmål om deres forestilling om fremtidigt job. Elevernes 
svar på de enkelte spørgsmål er samlet i indeks for hvert område. Desuden er der for hvert af 
disse indeks beregnet en sammenhæng med naturfagsscoren.  

Eleverne har besvaret et åbent spørgsmål om deres forestillinger om, hvilket job de har, når 
de bliver 30 år. Danske 15-årige er generelt meget usikre om deres ønsker om fremtidigt job. 
Under halvdelen angiver et specifikt område, men mange skriver, at de ikke ved det endnu 
eller noget tilsvarende. Spørgsmålet om, hvilket job eleverne ønsker sig som 30-årige, besva-
res af 81 % i OECD med angivelse af et specifikt job, sammenlignet med kun 52 % af de danske 
elever. Blandt danske elever forestiller 9 % sig et arbejde i sundhedssektoren, 4 %, at de 
kommer til at arbejde med naturvidenskab eller som ingeniører, og ca. 2 % angiver informa-
tion/kommunikationsjob eller job som tekniker. En fjerdedel af de danske elever svarer slet 
ikke på dette spørgsmål. Danske elever skal relativt sent i skoleforløbet i forhold til mange 
andre lande vælge fag og niveau, så de bliver ikke ”tvunget” til at tænke på fremtidigt job og 
uddannelse. Det er ofte sådan, at elever fra de vestlige udviklede lande udtrykker mindre in-
teresse for teknik og naturvidenskab end elever fra udviklingslande (Schreiner & Sjøberg, 
2005). Det er blevet argumenteret af Potvin og Hasni, at det først for nylig er blevet muligt i 
udviklingslande at uddanne sig inden for disse områder, men det kan også skyldes, at en god 
uddannelse inden for teknik og naturvidenskab ofte – hvad enten det er sandt eller ej – bliver 
anset som en god vej til at komme ud af fattigdom (Potvin & Hasni, 2014). Færre danske elever 
ønsker i 2016 et job i relation til naturvidenskab, end de gjorde i 2006. De øvrige nordiske 
lande har flere elever, der ønsker et job i relation til naturvidenskab i forhold til 2006. Alle 
ændringerne er signifikante undtaget islandske elever. 

Drenge deltager i højere grad i aktiviteter relateret til naturvidenskab. Dette gælder både for 
danske elever og generelt for elever i OECD. I Danmark ser 13 procentpoint flere drenge end 
piger fjernsynsudsendelser om naturfaglige emner, 8 procentpoint flere læser om naturfaglige 
emne, og 9 procentpoint flere besøger websites, der indeholder oplysninger om naturfaglige 
emner. Drenge søger altså mere end piger oplysninger, som kan give dem baggrund for bedre 
at forstå det, der foregår i naturfagstimerne. Der er en statistisk signifikant forskel i dette 
indeks mellem danske drenge og piger på 0,32. En forskel på 1,00 i dette indeks vil give en 
dansk elev en naturfagsscore, som er 10 point højere. 

PISA skelner mellem to former for motivation til at lære naturvidenskab: Eleverne kan lære 
naturvidenskab, fordi de godt kan lide det og finder det interessant (indre motivation), og/eller 
fordi de mener, at naturvidenskab kan være nyttig for deres fremtidige planer (instrumental 
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motivation). Dette er baggrunden for at undersøge henholdsvis elevernes lyst til at lære, deres 
instrumentelle motivation og deres generelle interesse for naturfag og naturvidenskab. 

De danske elevers glæde ved at lære naturfag er større end de andre OECD-elevers. 64 % af 
de danske elever er glade for at arbejde med naturfaglige emner. Til sammenligning er det kun 
ca. halvdelen af de finske elever, som er glade for naturfaglige aktiviteter. Der er en signifikant 
kønsforskel i indekset for de danske elevers lyst til at lære naturfag. 

På spørgsmålene om interesse for naturfaglige emner svarer danske drenge lidt mere positivt 
end piger. Data viser, at drenge er signifikant mere interesseret end piger i fysik og kemi 
(bevægelse og kraft, energi og dens transformation). Dette gælder generelt for de fleste lande. 
Til sammenligning klarer drenge opgaver i fysik og kemi bedre end piger. Pigerne har tendens 
til at være mere interesserede i sundhedsrelaterede emner. Både når man betragter svarpro-
centerne og ser på det tilhørende indeks, er det tydeligt, at finske elever er mindre interesse-
rede i naturfagene end de øvrige nordiske elever, samtidigt med at de klarer sig bedst i den 
kognitive test. Kønsforskellene på interesseindekset er signifikante for Danmark. Præstationen 
i naturfag og indekset for interesse i naturfag viser en signifikant sammenhæng (29 point). 

I en oversigtsartikel fra 2014 om interesse, motivation og holdninger findes det, at fysik og 
teknologi klart og universelt bliver foretrukket af drenge, og at det samme gælder, dog ikke 
helt så tydeligt, for kemi. Biologi bliver ofte foretrukket af piger, men nogle artikler rapporte-
rede ikke signifikante forskelle, mens astronomi og geologi bliver foretrukket af drenge (Potvin 
& Hasni, 2014). 

Der har siden før år 2000 været diskussioner i naturfagsdidaktiske kredse om konsekvenser af 
kønsforskellene i interesse (Sørensen, 2008). Den interesse, som opstår i undervisningen, er i 
høj grad influeret af, hvad der aktuelt foregår, og hvordan undervisningen foregår (ibid). I den 
oven for nævnte oversigtsartikel skriver Potvin og Hasni, at elevers manglende interesse og 
motivation og deres negative holdninger til naturvidenskab i højere grad er begrundet af læ-
rernes pædagogiske overvejelser (Potvin & Hasni, 2014) 

PISA måler, i hvilket omfang eleverne føler, at naturvidenskaben er relevant for deres studie- 
og karrieremuligheder (instrumentel motivation). Værdierne for danske elever er lavere end 
for både OECD og de andre nordiske lande. En mulig forklaring kan være, at danske elever er 
mindre afklarede med hensyn til karriereplaner, og eleverne skal vælge uddannelsesretning ret 
sent i skoleforløbet. Sammenhængen mellem indekset for instrumentel motivation og natur-
fagsscoren er positiv (12 point) og statistisk signifikant for danske elever. 

Blandt de danske elever svarer en signifikant lavere andel i 2015 i forhold til i 2006, at det vil 
gavne deres job at gøre en indsats i fysik/kemi og biologi i forhold til elever i 2006 (4,5 pro-
centpoint). Der er ingen forskel i indekset for instrumentel motivation mellem 2006 og 2015. 

Naturfaglig self-efficacy er et mål for elevers selvtillid i forhold til at klare naturvidenskabelige 
opgaver (fx forklare fænomener videnskabeligt, evaluere og designe en naturvidenskabelig 
undersøgelse eller fortolke data). I 41 lande er det gennemsnitlige indeks for naturvidenska-
belig self-efficacy blandt drenge signifikant højere end blandt piger, blandt dem de nordiske 
lande. I Danmark er forskellen for self-efficacy for drenge og piger høj, og for drenge og piger 
samlet er der en positiv og statistisk signifikant sammenhæng mellem self-efficacy og natur-
fagsscoren (23 point).  

Forskning viser, at der er en positiv sammenhæng mellem self-efficacy og valg af uddannelse 
inden for de teknisk/naturvidenskabelige fag for piger. Det har vist sig, at tilrettelæggelsen af 
undervisningen i naturfagene kan være med til at styrke pigers self-efficacy i positiv retning.  
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Eleverne er spurgt om deres overbevisning om, hvordan man skaber ny viden inden for natur-
videnskab og om gyldigheden af naturvidenskabelige eksperimenter som kilde til sikker viden. 
Over 80 % af de danske elever erklærer sig meget enige eller enige i disse udsagn. Dette 
gælder også de andre nordiske lande. Graden af enighed er mindre for OECD som gennemsnit. 
Der er en lille men signifikant forskel mellem pigers og drenges overbevisninger i Danmark, 
således at piger har den største tiltro. 

Der er positiv sammenhæng mellem elevernes tiltro til naturvidenskabelige arbejdsmåder og 
deres præstationer, som er større end sammenhængen mellem de øvrige omtalte faktorer og 
naturfagsscoren. 
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6 Sammenhæng mellem elevernes natur-
fagsfærdigheder og baggrundsforhold  

Af Jane Greve og Vibeke Tornhøj Christensen  

6.1 Indledning 

I dette kapitel undersøges sammenhænge mellem elevernes færdigheder i naturfag og deres 
familiemæssige og socioøkonomiske baggrund samt karakteristika ved skolen, som de går på. 

Kapitlet er struktureret på følgende måde fordelt på tre forskellige afsnit: 

• I det første afsnit ses på sammenhænge mellem elevernes naturfagsfærdigheder og for-
skellige mål for elevernes socioøkonomiske og familiemæssige baggrund. Der ses både på 
forskelle i naturfagsscoren afhængig af et PISA-konstrueret indeks for socioøkonomisk bag-
grund og på etnicitet. Derudover ses også på, hvordan demografiske ændringer for PISA-
landene over tid påvirker niveauet for naturfagsscoren. 

• I det andet afsnit ses på forskelle i elevsammensætningen skolerne imellem. Det undersø-
ges, hvilken betydning den samlede elevstands socioøkonomiske baggrund har i forhold til 
elevernes naturfagsfærdigheder relativt til elevernes egen socioøkonomiske baggrund. 

• I det tredje afsnit ses på, hvordan både elevens egne og skolens karakteristika hænger 
sammen med de opnåede færdigheder inden for naturfag, når der kontrolleres for disse 
karakteristika samtidigt. 

I det følgende foretages sammenligninger mellem forskellige lande. Der ses hovedsageligt på 
forskelle og ligheder mellem de nordiske lande, men der sammenlignes også i de fleste analyser 
med Singapore, Japan og Estland, da eleverne i disse tre lande opnår de højeste gennemsnitlige 
scorer i naturfag i 2015. 

En række af de spørgsmål, der bliver stillet elever og skoleledere i 2015-undersøgelsen, er 
også blevet stillet i tidligere runder af PISA-undersøgelsen. Der foretages derfor, når relevant, 
sammenligninger med resultater og besvarelser for tidligere år af PISA-undersøgelserne. Da 
naturfag er hoveddomænet i 2015, vil disse sammenligninger hovedsageligt blive foretaget i 
forhold til resultater og besvarelser for PISA 2006, hvor naturfag senest var hoveddomæne.  

Der skal gøres opmærksom på, at de i kapitlet viste statistiske analyser dækker over beskri-
vende analyser. Der ses således på sammenhænge mellem forskellige inddragne faktorer, men 
der foretages ikke analyser af kausale årsagssammenhænge, da PISA-data ikke umiddelbart 
giver mulighed for at foretage sådanne analyser. Det vil sige, man kan ikke altid umiddelbart 
sige noget om, hvilken vej sammenhængen peger. Det kan også være en helt tredje faktor, 
der spiller ind på begge udfald. Således kan fx tænkes, at forældre med en bestemt socioøko-
nomisk status har et større engagement i deres børns skolegang, samtidig med at dette enga-
gement har betydning for elevernes færdigheder i skolen. Det er således ikke nødvendigvis 
forældrenes uddannelsesniveau eller velstand som sådan, der øger børnenes færdigheder, men 
de karakteristika, som forbundet med forældrenes socioøkonomiske status, der i højere grad 
påvirker børnenes resultater. 
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6.2 Naturvidenskabsfærdigheder og elevernes familiemæssige 
og socioøkonomiske baggrund 

At elevernes familiemæssige og socioøkonomiske baggrund hænger sammen med de opnåede 
færdighedsresultater, er velkendt. Familiebaggrund, ressourcer i familien og traditioner for ud-
dannelse betyder noget for elevernes forudsætninger for at tilegne sig færdigheder og den 
måde, de møder skolen på. Der er forskelle i familiernes muligheder for at støtte deres børn i 
uddannelsesmæssige sammenhænge, og ressourcestærke forældre er ofte bedre i stand til at 
give deres børn støtte og erfaringer, som gør dem undervisningsparate og understøtter deres 
motivering for læring. I PISA-undersøgelserne indsamles en række oplysninger om faktorer 
angående eleverne og deres baggrund. Ved at analysere på og inddrage disse faktorer, som 
relaterer sig til eleverne og deres hjemmebaggrund, er det muligt bedre at isolere de forskelle 
i resultater, som kan tilskrives skole- og undervisningsrelaterede forhold, fra faktorer, der re-
laterer sig til den enkelte elevs ressourcemæssige baggrund. 

6.2.1 Naturfagsfærdigheder og forskellige socioøkonomiske baggrunds-
faktorer  

Indledningsvis i dette kapitel skrev vi, at elever fra ressourcestærke hjem klarer sig bedre end 
elever fra mere ressourcesvage hjem. I dette afsnit vil vi se nærmere på denne sammenhæng.  

Elevernes økonomiske, sociale og kulturelle status (ESCS) 

PISA indsamler en række oplysninger om elevernes familiebaggrund gennem elevspørgeske-
maet. Der bliver bl.a. spurgt til, hvilke kulturelle besiddelser der er i hjemmet (fx bøger, digt-
samlinger og kunst), hvilke uddannelsesressourcer der forefindes i hjemmet (fx skrivebord til 
at lave lektier ved, om der er et stille sted at lave lektier, og om der er bøger til rådighed i 
forbindelse med lektielæsning), hvilke såkaldte velstandsgoder der er i hjemmet (fx fjernsyn, 
computere og biler tilhørende familien) samt forældrenes uddannelsesniveau og erhvervsmæs-
sige stillinger. Et centralt indeks i forbindelse med PISA er det samlede indeks for økonomisk, 
social og kulturel status (ESCS). Dette indeks er bl.a. baseret på information om forældrenes 
uddannelse og erhvervsmæssige stilling, materielle goder og uddannelsesmæssige ressourcer 
i hjemmet (se Boks 1). Konstruktionen af de enkelte indeks, der er med i PISA, er yderligere 
beskrevet i de internationale tekniske baggrundsrapporter (PISA 2012 Technical Report, OECD 
2014 og PISA 2015 Technical Report) samt OECD 2016, Annex A1. 

Boks 1: PISA-indekset for økonomisk, social og kulturel status (ESCS) 

PISA-indekset for økonomisk, social og kulturel status (ESCS) er sammensat af følgende kompo-
nenter: 

• Forældrenes højeste uddannelsesniveau (målt i antal år) 
• Forældrenes højeste erhvervsmæssige stillingskategori 
• Familiens velstandsniveau  
• Familiens kulturelle besiddelser 
• Uddannelsesmæssige ressourcer i hjemmet 
• Antallet af bøger i hjemmet 

De endelige ECSC-værdier beregnes således, at den gennemsnitlige OECD-elev har scoren 0, og 
standardafvigelsen for OECD-elevpopulationen er 1. 

Kilde: OECD (2012).  
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I Tabel 6.1 ses gennemsnitsværdien på ESCS-indekset og andelen af elever, der har en meget 
lav værdi på indekset, dvs. under minus 1, for forskellige lande.  ESCS-indekset er konstrueret 
således, at det er muligt at sammenligne socioøkonomisk baggrund på tværs af landene. Vær-
dierne på ESCS-indekset er standardiseret, idet de har en middelværdi på nul og en standard-
afvigelse på 1 for hele OECD-populationen. For lande, hvor gennemsnittet på ESCS-indekset 
er over nul, har eleverne således i gennemsnit en bedre socioøkonomisk baggrund end gen-
nemsnittet for OECD. For OECD ligger 16,6 % af eleverne med en værdi på under minus 1 på 
ESCS-indekset. Lande, som har en mindre andel end 16,6 % elever med en ESCS-værdi under 
minus 1, har således en mindre andel af elever med relativ dårlig social baggrund end gen-
nemsnittet af elever for PISA-landene.  

Af Tabel 6.1 ses det, at danske elever har en gennemsnitsværdi på 0,59. Elever i Danmark og 
de øvrige nordiske lande ligger i gennemsnit relativt højt på indekset med gennemsnitsværdier 
på mellem 0,26 (Finland) og 0,73 (Island). Blandt top-tre landene er det kun Japan, som har 
et gennemsnit på ESCS-indekset, der ligger lavere end OECD-gennemsnittet. 

I tillæg har Danmark og de øvrige nordiske lande også generelt en lille andel med en meget 
lav værdi på ESCS-indekset. Danmark ligger med en andel på 5,2 % næsthøjest blandt de 
nordiske lande – kun overgået af Sverige.  

Elever i lande som USA, UK og Tyskland har en større andel af elever med meget lav ESCS end 
i de nordiske lande, men dog en andel, der er lavere end OECD-gennemsnittet på 16,6 % 
(OECD, 2016). Eleverne i top-tre landene har også i gennemsnit en større andel med en lav 
værdi og et lavere gennemsnit på ESCS-indekset end i de nordiske lande. I Japan og Singapore, 
som ligger blandt top-tre landene, har henholdsvis 13,8 % og 15 % af eleverne en meget lav 
værdi på ESCS-indekset. 

Den samlede konklusion af beskrivelsen af de to mål for socioøkonomisk baggrund er således 
– ikke overraskende, at eleverne i Danmark, sammen med eleverne i de øvrige nordiske lande, 
generelt har en bedre socioøkonomisk baggrund end eleverne i OECD samlet og end eleverne 
i top-3-landene.  

Tabel 6.1 Gennemsnit på ESCS-indekset samt andel elever med meget lav værdi  

Land  Gennemsnit  
på indeks 

S.E. Andel af elever i landet med under  
-1 på ESCS-indekset 

Danmark 0,59 0,02 5,2 

Norge 0,48 0,02 2,8 

Sverige 0,34 0,02 7,6 

Finland 0,26 0,02 4,1 

Island 0,73 0,01 1,6 

Singapore 0,03 0,01 15,0 

Japan -0,18 0,01 13,8 

Estland 0,05 0,01 8,8 

OECD-gennemsnit -0,04 0,00 16,6 
 

Kilde: OECD 2016, Tabel I.2.11 og Tabel I.6.2a. 
 

I Tabel 6.2 ses betydningen for naturfagsscoren af de forskellige faktorer, der er inkluderet i 
ESCS-indekset, for forskellige lande. Det har desværre ikke været muligt at beregne disse for 
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Singapore. Tabellen viser forskellen i naturfagsscoren ved en ændring på én enhed i den på-
gældende variabel eller det pågældende indeks, kontrolleret for modellens øvrige karakteri-
stika. 

Resultaterne for Danmark viser, at forældrenes stillingsplacering, kulturelle besiddelser, antal-
let af bøger i hjemmet og uddannelsesressourcer i hjemmet har en signifikant positiv sammen-
hæng med naturfagsscoren. Det ses derimod også, at forældrenes uddannelse ikke har en 
signifikant sammenhæng med naturfagsscoren, når der kontrolleres for de øvrige faktorer – 
dette selvom forældreuddannelse ofte er en faktor, der slår signifikant ud i sådanne analyser. 
Det kan tyde på, at det ikke er uddannelse i sig selv, der har en sammenhæng med naturfags-
scoren, men at det er uddannelsens sammenhæng med andre faktorer som fx efterfølgende 
stillingsplacering, uddannelsesressourcer i hjemmet eller antallet af bøger. 

Resultaterne for Danmark viser også, at målet for familiens velstand har en negativ sammen-
hæng med naturfagsscoren. Her skal vi huske på, at der er taget højde for fx forældres uddan-
nelse og stillingskategori, kulturelle besiddelser og uddannelsesressourcer i analysen. Velstan-
den måles fx ved antal mobiltelefoner, fjernsyn og biler i hjemmet. Den negative sammenhæng 
skal altså fortolkes således, at for to elever med samme baggrund i forhold til forældres ud-
dannelse og stillingsplacering, kulturelle besiddelser og uddannelsesressourcer så opnår den 
elev, der har lidt flere materielle ressourcer, en lavere score i naturfag i forhold til den elev, 
der har lidt færre materielle ressourcer. En mulig forklaring på den negative sammenhæng kan 
være, at familier, der fx har mange fjernsyn eller mobiltelefoner, ikke vægter naturvidenskab 
lige så meget som familier med færre fjernsyn eller mobiltelefoner, når vi tager højde for en 
række andre familieressourcer. Det tyder således på, at penge i sig selv – eller et bestemt 
forbrugsmønster i forhold til penge – ikke i sig selv har positiv indflydelse på skolefærdigheder, 
et resultat underbygget i tidligere studier af den relative betydning af forældres økonomiske 
ressourcer sammenholdt med uddannelsesmæssige, kulturelle og sociale ressourcer (Jæger og 
Holm, 2007). Den negative sammenhæng mellem velstandsindekset og elevens færdighed sås 
både i PISA 2009, hvor læsefærdigheder var hoveddomæne, og i PISA 2012, hvor matematik 
var hoveddomæne. Resultatet er således ikke enestående for naturvidenskab. Det er også et 
resultat, som findes blandt alle landene i Tabel 6.2. 
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Tabel 6.2 Samlet analyse af betydningen af faktorerne der indgår i ESCS-indekset. Forskel i naturfagsscoren (score dif.) og standard fejl (S.E.) 
 

Danmark Norge Sverige Finland Island Japan Estland 

 Score 
diff. 

S.E. Score 
diff. 

S.E. Score 
diff. 

S.E. Score 
diff. 

S.E. Score 
diff. 

S.E. Score 
diff. 

S.E. Score 
diff. 

S.E. 

Intercept 402 7.67 397 11.00 331 10.63 370 12.91 327 11.22 366 11.27 439 9.87 

Forældrenes højeste uddan-
nelse (målt i år) 0.55 0.56 -0.41 0.87 2.74 0.70 3.99 0.81 3.07 0.74 8.18 0.80 -1.02 0.71 

Forældrenes højeste stillings-
placering (HISEI-score) 0.69 0.08 0.79 0.08 1.01 0.09 0.74 0.08 0.41 0.10 0.43 0.07 0.94 0.08 

Kulturelle besiddelser (indeks) 4.37 1.72 5.79 1.62 4.70 1.84 7.24 1.46 8.06 1.88 10.20 1.55 4.89 1.91 

Antallet af bøger i hjemmet 
(skala fra 0-6) 15.28 1.17 17.21 1.13 20.47 1.26 17.61 1.39 18.26 1.40 12.20 1.09 15.85 1.46 

Uddannelsesressourcer i 
hjemmet (indeks) 15.32 1.66 10.32 1.61 0.47 1.69 -3.25 1.82 3.49 2.20 9.86 1.73 7.32 1.61 

Families velstand (indeks) -10.38 2.35 -13.13 2.27 -8.31 1.71 -8.48 2.46 -24.88 2.06 -8.86 2.02 -10.58 1.98 

R2 0,19  0,17  0,21  0,17  0,17  0,15  0,16  
 

Note:  Signifikante effekter er markeret med fed skrift. Tabellen viser en lineær regression af naturfagsscoren. Talværdierne for score diff. angiver forskellen i naturfagsscoren ved en 
ændring på én enhed i den pågældende variabel eller indeks, kontrolleret for modellens øvrige karakteristika. I Danmark opnår pigerne fx en score, der i gennemsnit er ca. 9 point 
lavere end drengenes, når vi kontrollerer for baggrundsfaktorer for eleven og elevens skole. Forskellen i scoren for første- og andengenerationsindvandrere skal ses i forhold til elever, 
der ikke er indvandrere, og for skolens placering i landsby eller storby skal den ses i forhold til en placering i hovedstadsområdet. 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
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Den overordnede tendens blandt alle landene i Tabel 6.2 er, at forældrenes stillingsplacering, 
kulturelle besiddelser og antallet af bøger i hjemmet hænger positivt sammen med, hvordan 
eleverne klarer sig i naturfag. Antal bøger i hjemmet har ofte en klar sammenhæng med sko-
lefærdigheder. Indekset skal dog ses som en indikator på andre underliggende forhold. I hjem 
med mange bøger er det sandsynligt, at der læses meget, samtidig med at det akademiske 
(med bøgerne som symbol herpå) vægtes højt. Det er således ikke bøgerne i sig selv, der 
afstedkommer elevernes højere færdighedsniveau, men de tankesæt, interesser og værdier, 
som korrelerer med det at have mange bøger.  

Mens der i Danmark, Norge, Japan og Estland ses en signifikant sammenhæng mellem uddan-
nelsesressourcer i hjemmet og naturfagsscoren, genfindes denne sammenhæng ikke i landene 
Sverige, Finland og Island.   

I Tabel 6.3 ses på sammenhængen mellem den samlede ESCS-indeks score og naturfagssco-
ren. For hvert land er eleverne delt op i fire lige store grupper hierarkisk efter deres værdi på 
ESCS-indekset. Den laveste fjerdedel består således af den fjerdedel af elever, som har de 
dårligste socioøkonomiske baggrunde målt med ESCS-indekset, mens den højeste fjerdedel 
består af den fjerdedel af elever, som har de bedste socioøkonomiske baggrunde.  

Af Tabel 6.3 fremgår det, at eleverne i den laveste fjerdedel af ESCS-indekset i Danmark i 
gennemsnit opnår en score på 467, mens eleverne i den højeste fjerdedel af ESCS-indekset 
opnår en score på 543. Forskellen i scoren mellem den laveste og højeste fjerdedel er i Dan-
mark 76 point og signifikant. Dette er meget lig resultaterne for eleverne i Norge og Finland, 
hvor forskellen er henholdsvis 72 og 78 point, mens forskellen i resultaterne for eleverne i 
Sverige er noget større på 94 point og noget lavere for eleverne i Island på 52 point. Blandt 
top-tre landene er der i gennemsnit relativ stor forskel på, hvor godt eleverne klarer sig af-
hængig af, hvor de ligger på ESCS-indekset. Eleverne i Estland i den laveste fjerdedel har en 
gennemsnitlig score på 504 og ligger altså over OECD-gennemsnittet. Forskellen mellem hen-
holdsvis den højeste og den laveste fjerdedel på ESCS-indekset er i Estland 69 point. I Singa-
pore ligger gennemsnittet på naturfagsscoren også relativt højt for den laveste fjerdedel på 
ESCS-indekset (en score på 497), men der er relativ stor forskel på gennemsnittet for de ele-
ver, der ligger henholdsvis lavest og højest i ESCS-indekset (pointforskel på 113). Disse resul-
tater kan således tyde på, at socioøkonomiske forskelle betyder mere i Singapore end i Dan-
mark og mindre i Island end i Danmark. En del af forskellen kan eventuelt også forklares af 
den relativt større indkomstlighed, der er i Danmark sammenlignet med Singapore, idet der er 
større forskel på at ligge i henholdsvis den laveste og højeste fjerdedel i Singapore end i Dan-
mark. I alle landene er forskellene mellem eleverne i den laveste fjerdedel og den højeste 
fjerdedel på ESCS-indekset signifikante. 
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Tabel 6.3 Naturfagsscoren opgjort efter socioøkonomisk baggrund (ESCS) og forskel mel-
lem gennemsnit på højeste og laveste fjerdedel af ESCS indekset 

Land  Laveste  
fjerdedel 

Næstlaveste 
fjerdedel 

Næsthøjeste 
fjerdedel 

Højeste  
fjerdedel 

Forskel i scoren mellem 
den højeste og laveste 

fjerdedel 

Danmark 467 489 512 543 76 

Norge 463 489 512 535 72 

Sverige 450 478 513 543 94 

Finland 494 517 542 572 78 

Island 448 466 482 500 52 

Singapore 497 543 574 609 113 

Japan 498 533 549 578 80 

Estland 504 524 539 573 69 

OECD-gennemsnit 452 481 505 540 88 
 

Note: Signifikante forskelle mellem den laveste og den højeste fjerdedel er markeret med fed. 

Kilde: Kilde: OECD 2016, Tabel I.6.3a. 
 

Sammenhænge mellem naturfagsresultater og elevens socioøkonomiske baggrund 

I forrige afsnit blev den gennemsnitlige naturfagsscore for elever med forskellig socioøkono-
misk baggrund beskrevet og sammenlignet. En anden måde at se på sammenhængen mellem 
socioøkonomisk baggrund og resultaterne i naturfag er at se på, hvor meget naturfagsscoren 
ændres ved forskelle i ECSC-indekset, og hvor meget af variationen i naturfagsscoren som kan 
forklares af forskelle i socioøkonomisk baggrund.  

Ændringen i naturfagsscoren ved en ændring i ESCS-indekset viser den gennemsnitlige forskel 
i scoren mellem to elever, hvis socioøkonomiske baggrund afviger med én enhed. Det vil sige, 
at når der er en positiv værdi på denne faktor, så vil elever med et højere niveau for økonomi-
ske, sociale og kulturelle besiddelser have bedre naturfagsfærdigheder.  

I Tabel 6.4 ses, at naturfagsscoren i Danmark øges med 34 point ved en ændring på en enhed 
i ESCS-indekset, hvilket ligger lidt under de øvrige nordiske lande, bortset fra Island. I Sverige 
øges naturfagsscoren med 44 point ved en ændring på en enhed i ESCS-indekset. Det tilsva-
rende tal for Island er 28 point. De fleste nordiske lande ligger altså omkring OECD-gennem-
snittet, som er 38 point. Den største ændring i point på naturfagsscoren ses for Singapore, 
hvor scoren øges med 47 point ved en ændring på en enhed i ESCS-indekset.  

I Tabel 6.4 angiver første kolonne, hvor stor en del af variationen i elevernes naturfagsscore 
der kan forklares af ESCS-indekset. I gennemsnit forklarer socioøkonomisk baggrund, målt ved 
ESCS-indekset, en betydelig del af variationen i naturfagsscoren på tværs af OECD-landene. 
Af Tabel 6.4 ses, at 12,9 % af variationen i OECD-elevernes opnåede score i naturfag kan 
forklares af de socioøkonomiske faktorer, som ESCS indfanger.  

I Danmark forklares 10,4 % af variationen af ESCS-indekset. I alle de nordiske lande er den 
andel af naturfagsscoren, som kan forklares af ESCS-indekset, generelt lavere end OECD-gen-
nemsnittet. Dog ligger Sverige og Danmark tæt på OECD-gennemsnittet med forklarede andele 
på 10,4 % for Danmark og 12,2 % for Sverige. I PISA 2012 blev 16 % af variationen i de 
danske elevers matematikscore forklaret af ESCS-indekset. I PISA 2006, hvor naturvidenskab 
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senest var hoveddomæne, blev 14,1 % af variationen i naturfagsscoren forklaret af ESCS-
indekset. 

For Singapore ligger andelen af den forklarede variation på 16,8 % og dermed over OECD-
gennemsnittet. Island og Estland, der hver har henholdsvis 4,9 % og 7,8 % forklaret variation, 
ligger blandt de lande, som har den laveste andel af variationen på naturfagsscoren forklaret 
af socioøkonomisk baggrund – sidstnævnte er et af top-tre landene.  

Disse resultater peger på, at social arv har relativ større betydning for færdigheder i naturfag 
i Danmark end fx i Island og Norge. Sammenligner vi Danmark med OECD-gennemsnittet, 
forklarer de socioøkonomiske faktorer dog en mindre del af variationen i naturfagsscoren. Det 
er værd at bemærke, at den variation i naturfagsscoren, der knytter sig til ESCS-indekset i 
Japan, er på niveau med Danmark og Sverige.  

Se derudover Tabel 6.2 og Tabel 6.9 for en nedbrydning af nogle af de faktorer i ESCS-indekset, 
der har betydning for den forklarede variation i naturfagsscoren af ESCS-indekset. 

Tabel 6.4 Procentdel af variationen i elevernes naturfagsscore, som kan forklares af elever-
nes socioøkonomiske baggrund, målt ved PISA-indekset ESCS, samt ændringer i 
scoren som følge af en stigning på én enhed i ESCS-indekset 

Land Forklaret  
variation 

S.E. Ændring i naturfagsscoren 
ved en ændring på én enhed 

på ESCS-indekset 

S.E. 

Danmark 10,4 1,0 34 (1,7) 

Norge 8,2 0,9 37 (2,2) 

Sverige 12,2 1,1 44 (2,2) 

Finland 10,0 1,0 40 (2,3) 

Island 4,9 0,8 28 (2,1) 

Singapore 16,8 1,0 47 (1,5) 

Japan 10,1 1,0 42 (2,2) 

Estland 7,8 0,9 32 (1,8) 

OECD-gennemsnit 12,9 0,2 38 (0,3) 
 

Note: Signifikante værdier er markeret med fed. 

Kilde: OECD 2016, Tabel I.6.3a. 
 

Trend i lighed i naturvidenskabsfærdigheder 

Resultaterne fra de seneste års PISA-undersøgelser viser, at sammenhængen mellem gode 
resultater ved PISA-målingerne og forskelle i elevernes socioøkonomiske baggrund ikke nød-
vendigvis er ensrettet (OECD, 2016). Ser vi på resultaterne fra PISA over tid, er det muligt 
både at identificere lande og skolesystemer, som har oplevet, at socioøkonomisk baggrund 
betyder mere, og lande, som har oplevet, at socioøkonomisk baggrund betyder mindre, sam-
tidig med at eleverne i gennemsnit klarer sig bedre i disse lande. I dette afsnit ser vi på ten-
denser i forhold til lighed, her forstået sådan, at elever uanset deres socioøkonomiske baggrund 
kan opnå samme resultater inden for naturvidenskab og sammenholder dette resultat med 
udviklingen i naturfagsscoren mellem PISA 2006 og PISA 2015, som er de to runder af PISA, 
hvor naturvidenskab var hoveddomæne. 

I Tabel 6.4 ovenfor så vi, at andelen af variationen i elevernes naturfagsscore for OECD-landene 
samlet var 12,9 % i 2015. I 2006 var denne andel 14,4 %, hvilket vil sige, at der har været et 
fald i andelen af variationen i naturfagsscoren, som forklares af socioøkonomiske faktorer i 
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OECD over tid på 1,5 procentpoint (OECD, 2016, Tabel I.73). I Danmark er andelen, der for-
klares med socioøkonomiske forskelle, også faldet over tid: fra 14,1 % i 2006 til 10,4 % i 2015, 
dvs. et fald på 3,7 procentpoint. For både Danmark og OECD samlet ses altså en fremgang i 
forhold til at give lige muligheder for at klare sig godt i naturvidenskab, uafhængig af elevernes 
socioøkonomiske baggrund. Der er dog også lande i OECD, hvor denne tendens er modsat. 
Blandt de nordiske lande har både Sverige og Finland oplevet en stigning i andelen af variati-
onen i naturfagsscoren, som kan forklares af socioøkonomisk baggrund.  

Figur 6.1 viser – for udvalgte lande og OECD gennemsnittet – ændringer i den variation i 
naturfagsscoren, der forklares af socioøkonomisk baggrund, målt ved ESCS-indekset, ud af x-
aksen, og den gennemsnitlige treårige trend i naturfagsscoren mellem 2006 og 2015 ud af y-
aksen. Af figuren ses, at blandt de udvalgte lande har Danmark og Estland formået at reducere 
betydningen af socioøkonomisk baggrund, samtidig med at der har været en positiv udvikling 
i trenden for naturfagsfærdighederne.  

Island, som også har formået at reducere betydningen af socioøkonomisk baggrund, har der-
imod oplevet et fald i den gennemsnitlige trend i naturfagsscoren. Sverige og Finland, hvor 
sidstnævnte er et land med meget høj naturfagsscore, har både oplevet en stigning i betyd-
ningen af socioøkonomisk baggrund og et fald i deres trend for naturfagsscoren. Japan, som 
er et af top-tre landene, har i perioden 2006-2015 oplevet en stigning i betydningen af den 
socioøkonomiske baggrund, men også en stigning i den gennemsnitlige trend i naturfagssco-
ren. 

Tendenser i betydningen af socioøkonomiske forskelle og udviklingen i naturfagsscoren indike-
rer, om lande er på vej mod skolesystemer med bedre muligheder for alle uden at give køb på 
de faglige resultater. Dog kan placeringen i Figur 6.1 også være påvirket af en række andre 
faktorer. For eksempel kan det være lettere eller sværere at ændre betydningen af ESCS af-
hængig af det generelle niveau for socioøkonomiske forhold. Endvidere kan både udviklingen 
og betydningen af socioøkonomiske forhold og naturfagsscoren blive påvirket af store tilgange 
af elever med lav socioøkonomisk baggrund med få forudsætninger for at klare sig godt fagligt.  
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Figur 6.1 Ændring i den del af variationen der er forklaret af socioøkonomiske faktorer og 
den gennemsnitlige trend i naturfagsscoren, 2006-2015 

 

Note: Der foreligger ikke data for Singapore.  

Kilde: OECD 2016. Tabel I.6.17. 
 

Mønsterbrydere 

Vi har i de foregående afsnit undersøgt sammenhængen mellem naturfagsfærdigheder og so-
cioøkonomisk baggrund. For alle landene i OECD er der en klar sammenhæng mellem socio-
økonomisk baggrund, og hvor godt eleverne klarer sig. I dette afsnit vil vi se på de elever, der 
bryder dette mønster – og altså klarer sig bedre, end deres baggrund umiddelbart tilskriver. 

Figur 6.2 viser andelene af elever, der har naturfagsfærdigheder inden for præstationsniveau 
5 og 6 i naturvidenskab. Disse andele er vist for elever med en socioøkonomisk baggrund inden 
for den laveste fjerdedel af ESCS-indekset i sit land (blå søjler) og for alle elever (røde søjler). 
De elever, som opnår en naturfagsscore inden for præstationsniveau 5 og 6, men som samtidig 
har en socioøkonomisk baggrund inden for den laveste fjerdedel af ESCS-indekset i sit land, 
kalder vi ”mønsterbrydere”. 

Af Figur 6.2 ses, at andelen af mønsterbrydere i Danmark ligger nogenlunde på niveau med 
OECD-gennemsnittet. I Danmark er der 2,3 % mønsterbrydere og OECD 2,5 %. Sverige ligger 
også omkring OECD-gennemsnittet for mønsterbrydere (2,2 %), men i Sverige er der en større 
andel blandt alle elever (8,5 %), der placerer sig inden for præstationsniveau 5 og 6. Andelen 
af mønsterbrydere er lidt højere i Norge (3,2 %) og lidt lavere i Island (1,6 %) i forhold til 
Danmark.  

For både Finland og top-tre landene er andelen af ”mønsterbrydere” højere end for Danmark. 
I Finland er andelen af mønsterbrydere således 6,8 %, mens denne andel er henholdsvis 9,1 %, 
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5,9 % og 6,6 % i Singapore, Japan og Estland. Disse lande har også generelt flere elever, der 
har en score i naturfag svarende til præstationsniveau 5 og 6. 

Figur 6.2 Andelen af elever, der har naturvidenskabsfærdigheder inden for præstationsni-
veau 5 og 6 blandt elever med den laveste socioøkonomiske baggrund og alle 
elever for forskellige lande 

 

Note: Elever med den laveste socioøkonomiske baggrund er elever, der ligger i den laveste fjerdedel af ESCS-indekset 
blandt eleverne i det enkelte land. 

Kilde: OECD 2016, Tabel I.6.6a. 
 

6.2.2 Sammenhæng mellem naturvidenskabsfærdigheder og etnicitet samt 
sprog talt i hjemmet 

Etnisk tilhørsforhold har tidligere vist en klar sammenhæng med de forskellige færdigheder. 
Andelen af indvandrere, sammensætningen af indvandrere og ændringer heraf over tid varierer 
betydeligt blandt PISA-landene. I denne rapport følger vi PISAs definition af indvandrere. I 
PISA omfatter elever med indvandrerbaggrund elever, som er født i eller uden for testlandet, 
men hvor begge forældre er født i et andet land. Elever, som også selv er født uden for test-
landet, defineres som førstegenerationsindvandrere, mens elever, hvor det udelukkende er 
forældrene, der er født udenfor testlandet, defineres som andengenerationsindvandrere. I Dan-
mark skelner vi ofte mellem indvandrere fra vestlige og ikke-vestlige lande. Opdeling på vest-
lige og ikke-vestlige indvandrere vil blive behandlet i en senere rapport. 

I Tabel 6.5 ses, at der er betydelig forskel i andelen af elever med indvandrerbaggrund blandt 
landene. I Danmark, Norge og Estland er der 10-12 % indvandrere, hvilket er nogenlunde på 
niveau med OECD-gennemsnittet, som er 12,5 %. I Sverige og Singapore er der betydeligt 
flere, nemlig henholdsvis 17,4 % og 20,9 %. I Finland og Island er der omkring 4 %, mens der 
kun er 0,5 % i Japan. 
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Gruppen af elever med indvandrerstatus kommer ofte fra en relativ lav socioøkonomisk bag-
grund. Der er dog også mange blandt eleverne med indvandrestatus, hvis forældre har en 
relativ høj uddannelse. Ses kun på førstegenerationsindvandrere, har der i Danmark været en 
mærkbar stigning – fra 47 % til 62 % – i andelen, hvis forældre har en uddannelse, der er lige 
så lang som en gennemsnitlig forælders uddannelse i Danmark (OECD 2016, Tabel I.7.2). Fin-
land har oplevet den samme tendens med en stigning fra 40 % til 62 %. For Sverige og Norge 
ses den modsatte tendens: Her er andelen blandt førstegenerationsindvandrereleverne, hvis 
forældre har en uddannelse, der er lige så lang som en gennemsnitsforælders uddannelse i 
landet, faldet betydeligt. I Sverige og Norge er andelen af førstegenerationsindvandrerforældre 
med en uddannelse, der er mindst lige så lang som gennemsnitsforælderen i landet, gået fra 
at henholdsvis 69 % og 66 % i 2006 til henholdsvis 56 % og 43 % i 2015. 

Bland top-tre-landene ses samme tendens som i Danmark. Her er andelene i Japan gået fra 
64 % til 72 % og i Estland fra 61 % til 78 %. For Singapore findes kun tal for 2015, hvor 
andelen var på 78 %. 

Af Tabel 6.5 ses det, at af alle de her medtagne lande undtaget Singapore klarer indvandrerne 
sig i gennemsnit dårligere i naturfag i forhold til ikke-indvandrerne. I Danmark scorer elever 
med andengenerationsindvandrerbaggrund i gennemsnit 69 point lavere end etnisk danske 
elever. Denne forskel er betydeligt større end forskellen i både OECD (forskel på 31 point) og 
Sverige, Norge og Island. I Finland er forskellen 71 point.  

I de fleste af landene klarer førstegenerationsindvandrerne sig dårligere end andengenerati-
onsindvandrerne. Dette gælder dog ikke for Danmark og Estland, hvor elever med førstegene-
rationsindvandrerstatus klarer sig lig med eleverne med andengenerationsindvandrerstatus. 
Det er værd at bemærke, at i Singapore scorer både første- og andengenerationsindvandrere 
bedre end elever uden indvandrerbaggrund.  

En af årsagerne til disse manglende forskelle mellem første og andengenerationsindvandrere i 
Danmark og Estland – og det ”omvendte” resultat for Singapore – kan blandt andet være, at 
der er en relativ høj andel blandt forældrene til førstegenerationsindvandrereleverne i både 
Danmark, Estland og Singapore, som har en uddannelsesbaggrund, der er på niveau med den 
gennemsnitlige forældreuddannelsesbaggrund i disse lande. Dette understreger vigtigheden af 
at se på andre forhold end blot indvandrerstatus i uddybende analyser af emnet. Og det tyder 
på, at sammensætningen af indvandrere i forhold til oprindelsesland er ændret over tid for 
Danmark, og at denne sammensætning ikke er ændret tilsvarende for nogle af de lande, vi 
normalt sammenligner os med. Dette emne vil blive behandlet yderligere i kommende rappor-
ter om etnicitet og PISA.  
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Tabel 6.5 Andel af elever med indvandrerbaggrund og naturfagsscoren opgjort efter etnicitet 

Land  Andel elever med 
indvandrerbag-

grund 

Elever uden indvan-
drerbaggrund 

Elever med anden-
generationsindvan-

drerstatus 

Elever med førstege-
nerationsindvan-

drerstatus 

 Procent Gns. score S.E. Gns. score S.E Gns. score S.E 

Danmark 10,7 510 2,6 441 4,8 441 7,7 

Norge 12,0 507 2,3 464 5,6 446 6,4 

Sverige 17,4 508 3,2 454 8,1 417 9,5 

Finland 4,0 535 2,2 464 10,4 443 10,5 

Island 4,1 478 1,7 424 14,5 387 8,3 

Singapore 20,9 550 1,4 589 5,6 573 4,7 

Japan 0,5 539 2,9 - - - - 

Estland 10,0 539 2,2 507 4,0 510 18,6 

OECD-gennemsnit 12,5 500 0,4 469 1,8 447 1,8 
 

Note: Signifikante forskelle mellem elever uden indvandrerbaggrund og indvandrerbaggrund (første og anden) er mar-
keret med fed. 

Kilde: OECD 2016, Tabel I.7.4a. 
 

Tidligere PISA-undersøgelser har vist, at forskelle i PISA-resultater mellem elever med og uden 
indvandrerbaggrund bl.a. kan forklares med sprogbarrierer. I Danmark er der 44 % af eleverne 
med andengenerationsindvandrerbaggrund og 68 % blandt elever med førstegenerationsind-
vandrerbaggrund, der taler et andet sprog i hjemmet end dansk (OECD 2016 Tabel I.7.2). 
Disse tal for Danmark er meget lig OECD-gennemsnittet (henholdsvis 45 og 67 % for eleverne 
med anden- og førstegenerationsindvandrerbaggrund taler et andet sprog end testlandets mo-
dersmål). Foretages en analyse, hvor naturfagsscoren for elever, der taler et andet sprog end 
dansk i hjemmet, sammenholdes med elever, der taler dansk i hjemmet, scorer første gruppe 
i gennemsnit 442 point og anden gruppe i gennemsnit 508 point. Der er altså en gennemsnitlig 
signifikant forskel på 66 point i naturfagsscoren mellem de to grupper – med positiv fordel af 
at tale dansk i hjemmet. 

I Figur 6.3 ses imidlertid på den gennemsnitlige naturfagsscore udelukkende for gruppen af 
elever med indvandrerbaggrund (første- og andengenerationsindvandrere samlet) opdelt på, 
om der tales testlandets modersmål i hjemmet eller ej. I Danmark, Norge og Sverige er for-
skellen på scoren mellem 13 og 18 point, mens den for eleverne i Finland er 32 point. De 13 
point forskel for danske indvandrerelever alt efter sprog talt i hjemmet er imidlertid ikke sig-
nifikant. Kun i Sverige er forskellen signifikant (at den ikke er det i Finland med den største 
pointforskel blandt de nordiske lande med 32 point, kan skyldes den relativt lave andel ind-
vandrerelever her på 4 %). I Singapore og OECD som gennemsnit ses ligeledes signifikante 
forskelle på henholdsvis 20 og 24 point. 

Man kan altså se, at der for alle elever samlet set er en forskel i naturfagsscoren alt efter sprog 
talt i hjemmet, men ses der udelukkende på betydningen inden for gruppen af indvandrerele-
ver, er denne forskel ikke signifikant for adskillige lande. 
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Figur 6.3 Naturfagsscoren for indvandrerelever opgjort efter, om eleverne taler testlan-
dets modersmål hjemme eller ikke 

 

Note:  Signifikante forskellen i scoren blandt indvandrere, der taler testlandets modersmål og et andet sprog, er markeret 
med rødt, mens ikke-signifikante forskelle er markeret med en lysere rød farve. Der er ikke tal for Japan og Island. 

Kilde: OECD 2016 Tabel I.7.8a. 
 

6.2.3 Udvikling i naturfagsscoren over tid korrigeret for demografiske 
ændringer 

I nogle lande har den demografiske sammensætning i elevpopulationerne ændret sig markant 
over de seneste år. Hvis fx andelen af indvandrere øges markant over tid, vil dette påvirke den 
gennemsnitlige score. Ændringer i scoren over tid vil således til dels kunne forklares af en 
ændring i elevsammensætningen. I PISA 2015 undersøges, hvordan ændringer i andelen af 
indvandrere og ændringer i andelen, der taler et andet sprog end dansk i hjemmet, samt æn-
dringer i alders- og kønsfordelingen over tid i elevpopulationen, påvirker den gennemsnitlige 
score over tid.  

I Tabel 6.6 nedenfor vises den gennemsnitlige naturfagsscore for udvalgte lande for 2006, 
2009, 2012 og 2015. I den første række for hvert land vises den rå – eller ukorrigerede – 
naturfagsscore over tid. I den anden række for hvert land vises den korrigerede score, dvs. 
scoren, som den ville have set ud, hvis den gennemsnitlige alder, kønsfordeling og andel af 
indvandrere også i de foregående år havde været som i 2015. 

Det ses i Tabel 6.6, at både den ukorrigerede og korrigerede naturfagsscore for danske elever 
er steget med henholdsvis 6 og 9 point fra 2006 til 2015. Disse ændringer er dog ikke statistisk 
signifikante.  

I de øvrige nordiske lande har både Finland og Island oplevet et signifikant fald i naturfagssco-
ren fra 2006 og frem til 2015. Ligesom for de danske elever kan der ses en stigning i natur-
fagsscoren blandt de norske elever. Stigningen for de norske elever er 12 point, når der ikke 
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korrigeres for demografiske ændringer, og 17 point når der korrigeres for demografiske æn-
dringer. Disse ændringer er – i modsætning til de danske – signifikante.  

Blandt top-tre-landene ses i Singapore en signifikant positiv udvikling både uden og med kor-
rektion. For Singapore er der dog ingen data for naturvidenskab fra 2006, så her ses på den 
årlige gennemsnitlige ændring beregnet på de øvrige år. 

Tendenserne i naturfagsscoren med og uden korrektion for den demografiske udvikling kan 
være yderst informativ, særligt når tendenser over tid sammenlignes mellem lande, der står 
over for vidt forskellige ændringer i den demografiske sammensætning. I langt de fleste lande 
ændres tendensen i naturfagsscoren dog ikke så meget, når der korrigeres for den demografi-
ske udvikling. I de tilfælde, hvor de gør, kan sammenligningen af de korrigerede og ikke-
korrigerede naturfagsscorer bruges til at fremhæve de udfordringer, som landene står over for 
med at forbedre eleverne og skolerne inden for naturvidenskab. 

Tabel 6.6 Udvikling i naturfagsscoren i årene 2006-2015 med og uden korrektion for den 
demografiske udvikling 

  2006 2009 2012 2015 Forskel 
2015-2006 

Gns. treårig 
trend 

  
Gns. 
score 

S.E. Gns. 
score 

S.E. Gns. 
score 

S.E. Gns. 
score 

S.E. Score 
diff. 

S.E. Score 
diff. 

S.E. 

Danmark Uden  496 3,1 499 2,5 498 2,7 502 2,4 6,0 5,9 1,7 1,9 
 

Med 493 3,5 498 2,6 497 2,8 502 2,4 8,6 6,2 2,4 2,0 

Sverige Uden  503 2,4 495 2,7 485 3,0 493 3,6 -9,9 6,2 -4,0 2,0 
 

Med 498 2,6 488 3,2 482 3,1 493 3,6 -4,4 6,3 -1,9 2,1 

Norge Uden  487 3,1 500 2,6 495 3,1 498 2,3 12,0 5,9 3,1 1,9 
 

Med 482 3,6 493 2,9 491 3,2 498 2,3 16,6 6,2 4,8 2,0 

Finland Uden  563 2,0 554 2,3 545 2,2 531 2,4 -32,7 5,5 -10,6 1,8 
 

Med 562 2,3 553 2,4 545 2,2 531 2,4 -31,1 5,6 -10,1 1,8 

Island Uden  491 1,6 496 1,4 478 2,1 473 1,7 -17,6 5,1 -7,0 1,7 
 

Med 488 1,8 493 1,5 479 2,1 473 1,7 -15,3 5,1 -6,0 1,7 

Singapore Uden  . . 542 1,4 551 1,5 556 1,2 . . 6,9 2,4 
 

Med . . 543 1,4 552 1,5 556 1,2 . . 6,2 2,4 

Japan Uden  531 3,4 539 3,4 547 3,6 538 3,0 7,0 6,3 2,8 2,1 
 

Med 531 3,4 539 3,4 546 3,6 538 3,0 7,1 6,4 2,8 2,1 

Estland Uden  531 2,5 528 2,7 541 1,9 534 2,1 2,8 5,6 2,2 1,8 
 

Med 532 2,5 526 2,7 541 1,9 534 2,1 2,1 5,6 2,1 1,8 
 

Note: Tal i række ”Uden” er den ukorrigerede naturfagsscore for et givent år. Tal angiver i række ”Med” er korrigerede 
tal, der afspejler den historiske score antaget, at alders- og kønsfordeling samt andelen af indvandrere var identisk 
med 2015. Statistisk signifikante forskelle er indikeret med fed. Der er ingen tal for Singapore for 2006, hvilket 
er indikeret med (.). 

Kilde: OECD 2016, Tabel I.2.4a og Tabel I.2.4e. 

6.3 Skolens gennemsnitlige socioøkonomiske sammensætning 
og elevernes naturfagsfærdigheder 

I de foregående afsnit har vi set på betydningen af den enkelte elevs familiemæssige og socio-
økonomiske baggrund for færdighederne i naturfag. Skolens gennemsnitlige socioøkonomiske 
sammensætning af elever kan imidlertid også have betydning for, hvordan eleverne klarer sig.  
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I dette afsnit ses på den rolle, som skolens gennemsnitlige socioøkonomiske sammensætning 
af elever har i forhold til elevernes naturfagsscorer. Skoler med en elevsammensætning, hvor 
flertallet af eleverne har en høj socioøkonomisk status, har forældre med et stort forældreen-
gagement og involvering i deres børns skolegang (Desforges & Abouchaar, 2003). Lærersam-
mensætningen på skoler, hvor eleverne er mere ressourcestærke, kan ligeledes være anderle-
des, idet lærere, som ønsker et skolemiljø, hvor de kan opleve succes med deres undervisning, 
måske tiltrækkes af sådanne skoler. Undersøgelser viser endvidere, at forventningsniveauet 
lægges højere for elever på ressourcestærke skoler (Zimmer & Toma 2000). Disse forhold kan 
have en selvstændig betydning for elevernes færdigheder. 

6.3.1 Forskelle i elevernes naturfagsscore mellem skoler med elever med 
forskellige socioøkonomiske baggrunde 

For at undersøge sammenhængen mellem elevernes naturfagsscore og elevsammensætningen 
på deres skole opdeles skolerne efter, hvordan skolens elevers socioøkonomiske baggrund er i 
forhold til landsgennemsnittet målt ved ESCS-indekset. Der opereres med tre kategorier: 1) 
Skoler, hvor eleverne fortrinsvis har svage socioøkonomiske baggrunde, er defineret som den 
fjerdedel af skoler, som ligger lavest på skolernes ESCS-indeks for det enkelte land. 2) Skoler, 
hvor eleverne fortrinsvis har stærke socioøkonomiske baggrunde, er defineret som den fjerde-
del af skoler, som ligger højest på skolernes ESCS-indeks for det enkelte land. 3) Skoler, hvor 
den socioøkonomiske baggrund af eleverne ligger omkring landsgennemsnittet, er defineret 
som de to fjerdedele af skoler, som ligger i den anden og tredje kvartil på skolernes ESCS-
indeks for det enkelte land.  

Tabel 6.7 Naturfagsscoren opgjort efter skolens gennemsnitlige socioøkonomiske karakteri-
stika 

Land  Skoler, hvor eleverne har 
fortrinsvis svage socioøkono-

miske baggrunde 

Skoler, hvor eleverne har 
blandede socioøkonomiske 

baggrunde 

Skoler, hvor eleverne har 
fortrinsvis stærke socioøko-

nomiske baggrunde 

 Gns. score S.E Gns. score S.E Gns. score S.E 

Danmark 473 3,9 500 3,2 534 4,4 

Norge 479 4,4 499 3,3 519 4,2 

Sverige 452 4,8 489 4,1 543 6,9 

Finland 511 5,0 528 3,3 556 4,7 

Island 460 3,5 473 2,5 487 3,4 

Singapore 497 2,3 548 2,8 629 6,5 

Japan 477 4,9 537 5,2 603 5,8 

Estland 509 4,2 527 2,9 573 4,1 

OECD 442 0,9 492 0,6 546 0,8 
 

Kilde: OECD 2016. Tabel I.6.11. 
 

Generelt ser man i de lande, der deltager i PISA-undersøgelsen, at elever, som går på skoler, 
hvor der fortrinsvis går elever med svage socioøkonomiske baggrunde, klarer sig dårligere end 
elever på skoler, hvor elevernes har en gennemsnitlig socioøkonomiskbaggrund, der igen klarer 
sig dårligere end elever, som går på skoler, hvor der fortrinsvis går elever med stærke socio-
økonomiske baggrunde (OECD 2016, Tabel I.6.11). 

I første kolonne af Tabel 6.7 ses, at danske elever, der går på skoler, hvor eleverne fortrinsvis 
har svage socioøkonomiske baggrunde, i gennemsnit scorer 473 point i naturfag, hvilket ligger 
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en del over OECD-gennemsnittet for denne gruppe på 442 point, men under Finland, Norge og 
top-tre-landene. I sidste kolonne i Tabel 6.7 ses, at danske elever, der går på skoler, hvor 
eleverne fortrinsvis har stærke socioøkonomiske baggrunde, i gennemsnit scorer 534 point i 
naturfag. Denne score ligger under OECD-gennemsnittet, som er 546 – og også under Finland 
og Sverige og top-tre-landene. 

Figur 6.4 illustrerer forskellene på naturfagsscoren på de forskellige typer af skoler opdelt efter 
elevernes gennemsnitlige socioøkonomiske baggrund. Værdien for hele søjlen angiver forskel-
len i naturfagsscoren mellem elever på skoler med fortrinsvis svag og stærk socioøkonomisk 
baggrund. Det røde område angiver forskellen mellem elever på skoler med elever med for-
trinsvis svage og blandede socioøkonomiske baggrunde, og det blå område angiver forskellen 
mellem elever på skoler med elever med fortrinsvis stærke og blandede socioøkonomiske bag-
grunde.  

I Danmark er den samlede forskel mellem skoler med elever med henholdsvis fortrinsvis svage 
og stærke socioøkonomiske baggrunde på 61 point. Den ligger lavere i Norge, Finland og på 
Island med forskelle på henholdsvis 39, 45 og 28 point. OECD-landene som gennemsnit ligger 
en del herover med en forskel på 104 point. Singapore og Japan er blandt nogle af de lande, 
hvor der er størst forskel i den gennemsnitlige naturfagsscore blandt elever, der går på skoler, 
hvor eleverne har fortrinsvis svage og stærke socioøkonomiske baggrunde.  

Blandt alle landene i Figur 6.4 er forskellen større mellem elever, der går på skoler med elever 
med blandede og stærke socioøkonomiske baggrunde (den blå boks) end forskellen mellem 
elever, der går på skoler med elever med blandede og svage socioøkonomiske baggrunde (den 
røde boks). For Singapore, Estland og til dels Sverige og Finland er dette forhold (den blå 
versus den røde boks) relativt stort i forhold til OECD-landene og resten af de nordiske lande. 
Det lader altså til, at det er eleverne på skoler med fortrinsvis elever med stærke socioøkono-
miske baggrunde, som scorer særlig højt i naturfag i disse lande.     

Forskelle i naturfagsfærdighederne mellem skoler af forskellige typer kan også være et resultat 
af opbygningen af skolesystemet i de forskellige lande. Skolesystemer, hvor der er relativ lille 
forskel på den socioøkonomiske sammensætning blandt skolens elever, er ofte kendetegnet 
ved mindre og senere niveaudeling af eleverne. Skolesystemer, hvor der er relativ stor forskel 
på skolernes socioøkonomiske sammensætning, er derimod oftere kendetegnet ved at forsøge 
at opfylde forskellige behov og have flere spor at vælge imellem tidligt i skoleforløbet.  

Man skal ligeledes igen være opmærksom på, at disse analyser udelukkende dækker over sam-
menhænge mellem de to faktorer om elevsammensætning og naturfagsscore. Der kan sålele-
des være en klar selektion ud over socioøkonomisk baggrund i, hvilke elever der går på hvilke 
skoler. Og der kan være en række andre karakteristika ved specielt forældrene til de pågæl-
dende elever på skolerne, som spiller ind på sammenhængen. Dette kunne være forhold som 
forældrenes engagement i deres børns læring og involvering i skolen (Desforges & Abouchaar, 
2003). 
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Figur 6.4 Forskel i point i naturfagsscoren mellem elever på skoler med elever med forskel-
lige socioøkonomiske baggrunde 

 
Kilde: OECD 2016. Beregnet fra Tabel I.6.11. 
 

6.3.2 Varians i elevernes naturfagsscore inden for skoler og mellem skoler 

Den samlede varians – der er et mål for spredningen i elevernes scorer – i elevernes natur-
fagsfærdigheder kan henføres til enten forskelle mellem skoler eller forskelle inden for skoler 
(dvs. mellem elever på skolen). Tabel 6.8 viser den totale varians i elevernes naturfagsfærdig-
heder sammenholdt med OECD-gennemsnittet og sammensætningen af de enkelte landes va-
rians i forhold til, hvordan eleverne klarer sig i naturfag. En total varians under 100 betyder, 
at variansen er mindre end variansen for gennemsnittet for OECD-landene. En total varians 
over 100 betyder derimod, at elever i landet spreder sig mere i deres scorer end gennemsnittet 
for OECD-landene. 
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Tabel 6.8 Varians i naturfagsscore i forhold til OECD gennemsnittet og opdelt i forhold til 
varians forklaret på skole- og elevniveau 

Land Total varians Varians imellem skoler Varians inden for skolerne 

Danmark 90,9 12,4 77,3 

Norge 103,3 8,1 94,8 

Sverige 117,1 17,7 96,3 

Finland 103,2 8,0 93,4 

Island 92,8 3,7 91,7 

Singapore 119,7 41,6 78,1 

Japan 97,4 42,1 53,8 

Estland 88,1 16,6 70,9 

OECD 100,0 30,1 69,0 
 

Kilde: OECD 2016, Tabel I.6.9. 

 

Det ses, at Danmark ligger med en total varians, der er 9 procentpoint lavere end OECD-gen-
nemsnittet. Norge, Sverige og Finland har en total varians, der ligger over OECD-gennemsnit-
tet, mens fx Island og Estland har en total varians der ligger under OECD-gennemsnittet (hen-
holdsvis 7 og 12 procentpoint lavere). I Singapore, hvor eleverne i gennemsnit klarer sig rigtigt 
godt i naturfag, er der en noget større varians i scoren end i OECD-landene. Man kan altså 
sige, at eleverne for OECD samlet i højere grad scorer forskelligt på naturfagsscoren i forhold 
til eleverne i Danmark. Eller sagt på en anden måde, så ligner eleverne i Danmark (og Island 
og Estland) i højere grad hinanden, når vi ser på deres naturfagsscore, end eleverne gør i fx 
Singapore og Sverige.   

Den andel af variansen, der skyldes forskelle mellem skoler, kan fortolkes som et mål for den 
vertikale eller den akademiske inklusion (Monseur & Crahay, 2008; Willms, 2010). Jo lavere 
andel af variansen, der forklares af forskelle mellem skoler, desto større vertikal inklusion. De 
lande, hvor en betydelig varians i elevernes færdigheder ses mellem skoler og mindre varians 
inden for skoler, kendetegnes typisk ved systematisk gruppering af eleverne efter akademiske 
evne. Det kan også afspejle de valg, som familierne træffer vedrørende skole og bopælsom-
råde. Hertil kan der fra politisk side være forskellig praksis vedrørende elevoptag eller fordeling 
af elever på specifikke skoler. Alt i alt er det et tegn på et relativt ulige skolevæsen, hvor nogle 
skoler fx får tildelt flere ressourcer end andre, eller at elevsammensætningen er meget ens på 
hver enkelt skole, således at nogle skoler udelukkende har velstillede børn og omvendt. Hvis 
størstedelen af variansen kan forklares inden for skolen, er det derimod elevspecifikke forhold 
som forældrebaggrund og interesse for naturvidenskab, der spiller ind.  

I et internationalt perspektiv er Danmark karakteriseret ved at have en forholdsvis lav andel 
af den samlede varians i elevernes naturfagsfærdigheder, som skyldes forskelle mellem skoler. 
Danmark har dog den næsthøjeste varians mellem skoler i Norden (på 12 %). I Sverige er 
18 % af variansen forklaret med forskelle mellem skoler. Ser vi på Singapore og Japan, er der 
en relativ stor del af variansen – 42 %, som kan forklares af forskelle mellem skoler, mens der 
for Estland, som også er et af top-tre-landene, er 17 %, som kan forklares af variansen mellem 
skoler.  

Alt i alt tyder dette således på, at skolernes karakteristika i mindre grad betyder noget for, 
hvor godt eleverne klarer sig i Danmark og i de øvrige nordiske lande end for OECD generelt 
og særligt de to asiatiske top-tre lande. Det kan også afspejle den generelle større ensartethed 
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af skolerne i landene med lille varians skolerne imellem sammenholdt med landene med større 
varians skolerne imellem. 

6.4 En samlet analyse af elevens baggrund og skolens 
karakteristika og naturfagsfærdigheder  

I Tabel 6.9 præsenteres en regressionsanalyse, der viser forskelle i naturfagsscoren alt efter 
forskellige elev- og skolekarakteristika. Foruden baggrundsvariablene køn, indvandrerstatus 
og sprog talt i hjemmet er medtaget variable i regressionen, der beskriver families socioøko-
nomiske baggrund målt ved ESCS-indekset, og en række skolekarakteristika, herunder skolens 
gennemsnitlige ESCS, skolens gennemsnitlige andel indvandrere og skolens geografiske place-
ring (by eller land). 

Af Tabel 6.9 ses, at i modsætning til de øvrige nordiske lande, så scorer pigerne i Danmark 
signifikant lavere i naturfag end drengene, når der kontrolleres for elevens egne og skolens 
karakteristika. I Finland scorer pigerne signifikant højere end drengene. I Japan scorer pigerne, 
ligesom i Danmark, lavere end drengene. Forskellen mellem drengene og pigerne er dog større 
i Japan end i Danmark.  

I Danmark, Norge og Sverige scorer både førstegenerations- og andengenerationsindvandrer-
elever lavere i naturfag end elever uden indvandrerbaggrund, når der kontrolleres for andre 
karakteristika ved eleven som køn og socioøkonomisk baggrund samt skolekarakteristika som 
andel indvandrere på skolen og skolens placering. I Finland og på Island scorer førstegenera-
tionsindvandrerelever lavere end elever uden indvandrerbaggrund men ikke andengenerati-
onsindvandrere. I Japan og Estland ses ingen signifikante betydninger af indvandrerstatus. 

I Danmark er forskellen mellem henholdsvis første- og andengenerationsindvandrere og elever 
uden indvandrerbaggrund næste lige stor, dog scorer førstegenerationsindvandrere en anelse 
lavere sammenholdt med elever med dansk baggrund, end andengenerationselever gør det. 
Det samme gælder for Norge. Forskellen er noget større for førstegenerationsindvandrerne i 
Sverige, Finland og Island i forhold for andengenerationsindvandrere.  

Vi så tidligere i afsnit 6.2.2, Tabel 6.8 med en simpel sammenligning af naturfagsscoren alt 
efter indvandringsbaggrund, at elever med førstegenerationsindvandringsstatus i Danmark 
scorer lig med elever med andengenerationsindvandringsstatus. Resultaterne i Tabel 6.9 viser 
således, at denne umiddelbare sammenhæng bliver påvirket af de forskellige socioøkonomiske 
forhold for de to grupper. Når der kontrolleres herfor i en større analyse, scorer andengenera-
tionsindvandrere således en smule mere lig danske elever end førstegenerationsindvandrere. 
Forskellen er dog kun på ca. 5 point. Dette underbygger betydningen af elevens socioøkono-
miske baggrundsforhold og det, at flere førstegenerationsindvandrerne kommer fra relativt 
ressourcestærke hjem. 

For de fleste af landene er der altså nogle forhold angående det at være indvandrer, ud over 
de variable, der er korrigeret for, der gør, at eleverne klarer sig ringere inden for naturfag. Det 
er vigtigt at holde sig for øje, at indvandrerprofilen kan være forskellig fra land til land, hvilket 
til dels kan forklare de internationale forskelle. 

I alle landene, som vises i Tabel 6.9 – bortset fra Island – scorer elever, som ikke taler test-
landets modersmål derhjemme, betydeligt lavere end elever, der taler testlandets sprog 
hjemme, når der kontrolleres for andre faktorer. Elever, der ikke taler dansk hjemme, scorer i 
gennemsnit 33 point lavere i naturfag i Danmark. Denne forskel i naturfagsscoren på sprog talt 
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hjemme er større i Danmark, end den er i Norge (26 point) og Sverige (24 point), men lavere 
end i Finland (50 point), Japan (50 point) og Estland (42 point). I Figur 6.3 i ovenstående afsnit 
viste vi de umiddelbare forskelle mellem indvandrerelever, som henholdsvis taler eller ikke 
taler testlandets modersmål hjemme. Figuren viste ikke så store forskelle i naturfagsscoren 
mellem disse to typer af elever, som vi kan se i Tabel 6.9. Vi finder altså, at når vi kontrollerer 
for baggrundsfaktorer inkl. indvandrerstatus og socioøkonomisk baggrund, så er der en signi-
fikant sammenhæng mellem sprog talt hjemme, og hvor godt eleven klarer sig i naturfag. Mens 
der i PISA 2009 var en signifikant sammenhæng mellem sprog talt hjemme og læsescoren, var 
der i PISA 2012 ikke en signifikant sammenhæng mellem sprog talt i hjemmet og matematik-
scoren på trods af, at vi ved, at der er en stærk sammenhæng mellem færdigheder i læsning 
og i matematik. Dette kunne tyde på, at læsefærdigheder er vigtige for at klare sig godt i 
naturfag og muligvis vigtigere, end de er for at klare sig godt i matematik.  

Til at måle elevens og elevens skoles socioøkonomiske baggrund benyttes ESCS-indekset (se 
Boks 1). Talværdien for forskellen i naturfagsscoren viser – når vi ser på ESCS-indekset for 
både eleven og elevens skole – forskellen ved en ændring på én enhed på ESCS scoren. I Tabel 
6.9 ses, at elevens socioøkonomiske baggrund også betyder noget, når der kontrolleres for en 
række andre karakteristika inkl. skolekarakteristika. I Tabel 6.4 viste vi sammenhængen mel-
lem ESCS-indekset og elevens score, når der ikke kontrolleres for andre karakteristika. Det ses 
i Tabel 6.9, at forskellen i naturfagsscoren er mindre for alle lande, når der kontrolleres for 
demografiske og skolekarakteristika. Særligt for top-tre-landene Japan og Estland er sammen-
hængen mellem elevens ESCS-indeks og naturfagsscoren betydeligt mindre, når vi kontrollerer 
for en række andre karakteristika. Når der kontrolleres for en række karakteristika, scorer 
eleverne med én enhed højere på ESCS-indekset 24 point højere på naturfagsscoren i Dan-
mark. Denne ændring er nogenlunde den samme i Island og lidt højere i Norge (31 point), 
Sverige (28 point) og Finland (32 point). For Estland og særligt for Japan ligger forskellen i 
scoren lidt lavere end for Danmark, når der kontrolleres for en række andre baggrundskarak-
teristika, nemlig på henholdsvis 20 og 10 point.   

Mens elevens socioøkonomiske baggrund hænger mindre sammen med naturfagsscoren i Japan 
i forhold til i de nordiske lande, lader det til, at elevsammensætningen har langt større betyd-
ning for, hvor godt eleverne klarer sig i naturfag i Japan. Jo bedre socioøkonomisk baggrund 
blandt eleverne på skolen, jo højere scorer eleverne i naturfag. Denne sammenhæng syntes at 
gælde for alle lande i tabellen, dog er sammenhængen ikke signifikant for Island (den er næ-
sten signifikant for Norge). Størrelsen på forskellen i naturfagsscoren ved en ændring i skolens 
ESCS-indeks på én enhed er lavere i Danmark end den er for Sverige, Finland, Estland og – 
som sagt – særligt Japan.     

I Tabel 6.9 har vi kontrolleret for både skolens ESCS-indeks og andelen af indvandrere på 
skolen. Da disse to indikatorer umiddelbart er højt korreleret, har vi testet, om resultaterne er 
anderledes, hvis vi udelader den ene. Det lader ikke til at være tilfældet. I Tabel 6.9 ses, at en 
højere andel af indvandrerelever giver en lavere naturfagsscore i Danmark, Japan og Estland. 
Betydningen af andelen af indvandrere på skolen for naturfagsscoren vil blive belyst yderligere 
i en kommende rapport om PISA 2015 og etnicitet.  

I Danmark ses en lille, men dog signifikant sammenhæng mellem andelen af indvandrerelever 
på skolen og naturfagsscoren. Den gennemsnitlige score i naturfag falder med 4 point for hver 
10 % stigning i andelen af indvandrerelever på skolen, der er i Danmark. Kun i Japan og Estland 
ses lignende signifikante sammenhænge med andel af indvandrerelever på skolen. I Japan er 
sammenhængen en del stærkere end i Danmark. 
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Skoler beliggende i storby og landsby i forhold til i hovedstadsområdet har bortset fra på Island 
ikke sammenhæng med, hvor godt eleverne klarer sig i naturfag, når vi kontrollerer for en 
række elev- og skolebaggrundsfaktorer.  
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Tabel 6.9 Samlet analyse af betydningen af elevens familiemæssige og socioøkonomiske baggrundfaktorer samt skolekarakteristika for natur-
fagsscore. Forskel i naturfagsscoren (score diff.) og standard fejl (S.E.). 

 
Danmark Norge Sverige Finland Island Japan Estland 

 Score 
diff. 

S.E. Score 
diff. 

S.E. Score 
diff. 

S.E. Score 
diff. 

S.E. Score 
diff. 

S.E. Score 
diff. 

S.E. Score 
diff. 

S.E. 

Intercept 493 8,28 478 8,50 472 8,54 507 4,57 447 7,26 575 5.40 544 4,42 

Elevens ESCS 24,36 1,70 31,06 2,29 28,04 1,90 31,84 2,22 23,26 2,40 10.34 1.69 20,35 1,90 

Pige -8,56 3,57 -3,53 2,86 1,84 2,80 16,24 2,28 4,01 3,29 -13.11 3.21 -4,07 2,76 

Førstegenerationsindvandrer  -29,15 10,32 -25,83 8,57 -45,15 8,32 -38,90 12,06 -56,05 12,66 -22.64 38.52 -7,31 17,94 

Andengenerationsindvandrer  -24,37 5,18 -23,96 8,21 -24,15 6,03 -16,47 10,48 -30,14 16,81 -21.90 23.47 -8,49 4,68 

Taler ikke testlandets  
modersmål hjemme -32,66 6,25 -25,84 8,89 -23,88 5,92 -49,55 7,36 -17,57 10,14 -50.20 16.76 -40,73 8,00 

Skole               

ESCS 20,94 8,12 19,29 9,90 57,46 10,64 43,64 11,66 10,12 7,87 127.58 7.95 47,75 6,47 

Andel indvandrere (10 % 
stigning) -3,93 1,75 1,67 1,63 -0,05 1,81 -0,85 3,47 -4,15 2,34 -19,80 8,14 -8,34 1,78 

Landsby -6,62 5,56 0,18 5,01 -2,54 6,74 4,87 5,39 6,10 4,07 -10.87 8.35 5,53 4,56 

Storby 9,00 5,31 9,96 5,79 10,58 5,59 -0,20 6,21 10,72 4,13 -1.13 5.48 -1,29 5,04 

R2 0,15  0,11  0,20  0,14  0,07  0,30  0,15 1 
 

Note: Signifikante effekter er markeret med fed skrift. Tabellen viser en lineær regression af naturfagsscoren. Talværdierne for score diff. angiver forskellen i naturfagsscoren ved en 
ændring på én enhed i den pågældende variabel eller indeks, kontrolleret for modellens øvrige karakteristika. I Danmark opnår pigerne fx en score, der i gennemsnit er ca. 9 point 
lavere end drengenes, når vi kontrollerer for baggrundsfaktorer for eleven og elevens skole. Forskellen i scoren for første- og andengenerationsindvandrere skal ses i forhold til 
elever der ikke er indvandrere, og for skolens placering i landsby eller storby skal den ses i forhold til en placering i hovedstadsområdet. Desværre har det ikke været muligt at 
inkludere Singapore i denne analyse. 

Kilde:  Egne beregninger på PISA 2015-data. 
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6.5 Opsamling 

Socioøkonomisk baggrund målt ved økonomisk, social og kulturel status som fx forældrenes 
uddannelse og erhvervsmæssige status eller uddannelsesmæssige ressourcer spiller en rolle i 
forhold til elevernes opnåede naturfagsfærdigheder. I Danmark forklares 10,4 % af variationen 
i de danske elevers naturfagsfærdigheder af elevernes socioøkonomiske baggrund. Dette sva-
rer til lidt under gennemsnittet for OECD-landene, som ligger på 12,9 %, men er over niveauet 
i de øvrige nordiske lande, bortset fra Sverige.  

Siden 2006 er der sket et fald i andelen af variationen i naturfagsscoren, som forklares af 
elevens socioøkonomiske baggrund i Danmark og i OECD generelt. Dette tyder på, at eleverne 
i skolesystemet i Danmark (og for det gennemsnitlige OECD-land) har fået bedre muligheder 
for at klare sig godt i naturfag uanset deres socioøkonomiske baggrunde. Der er dog flere 
lande, som viser den modsatte tendens, bl.a. Japan, som er et af top-tre landene, hvor der er 
sket en stigning i andelen af variationen, som forklares af elevernes socioøkonomiske bag-
grund.   

Skolens elevsammensætning – målt ved elevernes gennemsnitlige socioøkonomiske baggrund 
– har også betydning for, hvordan eleverne klarer sig i naturfag. Generelt betyder sammen-
sætningen af elevernes socioøkonomiske baggrund på skolerne mindre i Danmark og de øvrige 
nordiske lande i forhold til OECD-gennemsnittet og top-tre landene, hvilket tyder på, at de 
nordiske lande har et mere lige skolesystem i forhold de øvrige lande i OECD. Sammenligner 
vi Danmark med de øvrige nordiske lande, ligger Danmark dog, sammen med Sverige, blandt 
de lande, hvor den socioøkonomiske baggrund på skolerne betyder mest for, hvor godt ele-
verne klarer sig i naturfag. 

I den samlede analyse, hvor der kontrolleres for baggrundsfaktorer relateret til både elevens 
og elevens skole, ses det, at der for alle de nordiske lande bortset fra Island er relativ stor 
forskel på naturfagsscoren afhængig af indvandrerstatus og sprog talt i hjemmet, således at 
elever med anden etnisk baggrund og andet sprog end testlandets klarer sig signifikant dårli-
gere i naturfag. Denne sammenhæng kan genfindes i mange studier. Der er dog store forskelle 
landene imellem, som bl.a. kan forklares af sammensætningen af indvandrere i de enkelte 
deltagerlande. Således kan fx en stor andel af førstegenerationsindvandrere i nogle lande ud-
gøres af elever med ressourcestærke forældre, som måske er udstationeret i forbindelse med 
deres arbejde eller blot flyttet til landet fra nabolandet, mens førstegenerationsindvandrere i 
andre lande kan være kommet til som flygtninge og dermed må formodes at være mindre 
ressourcestærke. 
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7 Sammenhæng mellem elevernes natur-
fagsfærdigheder og skole- og indlærings-
miljø  

Af Vibeke Tornhøj Christensen og Jane Greve 

7.1 Indledning 

I dette kapitel undersøges sammenhængene mellem elevernes færdigheder i naturfag og skole- 
og indlæringsmiljø. Et vigtigt aspekt ved et succesfuldt skoleforløb er det skole- og lærings-
miljø, som eleverne møder og er en del af på skolen. I PISA-undersøgelserne søges de forskel-
lige lande og skolers læringsmiljøer derfor indfanget gennem en række forskellige spørgsmål. 
Skolemiljø indbefatter ikke blot normer og værdier i forhold til læring, men også karakteren og 
kvaliteten af elev-lærer-relationen og den generelle atmosfære på skolen (OECD 2013). Forsk-
ning, der beskæftiger sig med skolers effektivitet, har fundet, at læring fordrer ordnede forhold, 
et understøttende og positivt miljø både i og uden for klasseværelset, samt at faglighed og 
elevernes præstationer værdsættes af både elever og lærere (Jennings & Greenberg, 2009; 
Scheerens & Bosker, 1997; Sammons, 1999). Specielt svagere elever bliver mere engagerede 
og har færre disciplinære problemer, når de oplever, at lærerne tager elevernes læring alvor-
ligt, behandler dem retfærdigt og giver dem mulighed for at udtrykke deres holdninger (Klem 
og Connell, 2004). 

Med dette for øje vil der i de følgende afsnit blive set på forskellige aspekter vedrørende ele-
vernes indlærings- og skolemiljø og dettes sammenhæng med elevernes naturfagsscore. Ind-
lærings- og skolemiljø indfanges gennem en bred vifte af faktorer i PISA-undersøgelsen. For 
eleverne ses på deres tilgang til udeblivelse og det at komme for sent i skole og deres oplevelse 
af disciplinen i naturfagstimerne, lærer-elev-relationen og elevernes opfattelse af lærerens un-
dervisning. Derudover har skolelederen svaret på en række spørgsmål om elevfaktorer og læ-
rerfaktorer med mulig betydning for elevernes indlæring samt brug af elevevalueringer. Der 
foretages korrektioner for elevernes socioøkonomiske baggrund for nogle af sammenhængene, 
da disse ofte hænger sammen med indlæringsmiljøet. 

Der sammenlignes endvidere med besvarelser på spørgsmålene i de tidligere PISA-undersø-
gelser samt med svarene i andre lande – hovedsageligt de nordiske lande – hvor dette er 
relevant. 

Der skal gøres opmærksom på, at de i kapitlet viste statistiske analyser dækker over beskri-
vende analyser af sammenhænge mellem de forskellige inddragne faktorer. Der foretages så-
ledes ikke analyser af kausale sammenhænge eller årsagssammenhænge. Det vil sige, at man 
kan ikke umiddelbart sige noget om, hvilken vej sammenhængen peger. Når elever, der scorer 
højt i naturfag, fx også tilkendegiver, at de oplever en større undervisningstilpasning, hvilket 
vil sige, at læreren tilpasser undervisningen til de elever, der går i klassen, så kan man ikke 
umiddelbart sige noget om, hvorvidt det er lærerens tilpasning af undervisningen, som udmøn-
ter sig i en bedre præstation indenfor faget – eller om det fx er, fordi det er blandt elever, der 
klarer sig godt, at læreren i højere grad tilpasser undervisningen. Det kan også være, at sam-
menhængen styres af en helt tredje faktor. I eksemplet med scoren i naturfag og undervis-
ningstilpasningen kan det fx tænkes, at elever, der er interesseret i og motiveret til at lære 
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naturfag, oftere scorer højere, samtidig med at det er dem, der for det meste oplever, at 
læreren tilpasser undervisningen. 

Kapitlet vedrørende indlærings- og skolemiljøet er struktureret på følgende måde fordelt på 
syv forskellige afsnit: 

• I det første afsnit ses på elevernes undervisningsdeltagelse og oplevelse af skolemiljøet. 
Her ses på sammenhænge mellem elevernes naturfagsfærdigheder, det at komme for sent 
i skole, at udeblive fra undervisning og det disciplinære miljø i klasserne.  

• I det andet afsnit undersøges lærer-elev-relationen. Her analyseres på naturfagsfærdighe-
dernes sammenhæng med elevernes oplevelse af støtte fra deres lærer samt deres ople-
velse af lærerens forventninger til og udfordring af dem. 

• I det tredje afsnit ses på forskellige elev- og lærerfaktorer med betydning for elevernes 
indlæring som rapporteret af skolelederen.  

• I det fjerde afsnit foretages en samlet analyse af sammenhængen mellem ovenstående 
faktorer og elevernes naturfagsscore. 

• Femte afsnit behandler lærernes brug af forskellige undervisningsstrategier som rapporte-
ret af eleverne.  

• Det sjette afsnit ser på brugen af elevevalueringer på skolerne. 

7.2 Undervisningsdeltagelse og skolemiljø  

7.2.1 At komme for sent og udeblive fra undervisning  
Når elever kommer for sent i skole eller udebliver fra undervisning, mister de mulighed for 
læring med mulige negative konsekvenser for fremtidig fremfærd. PISA 2015 viser da også, at 
det at komme for sent i skole eller udeblive fra undervisning har en negativ sammenhæng med 
naturfagsscoren i de forskellige deltagende lande i PISA-undersøgelsen. De følgende afsnit vil 
koncentrere sig om de danske elevers mødefrekvens. 

Man kan af Tabel 7.1 se, at 52,4 % af de danske elever ikke er kommet for sent i skole inden 
for de seneste to uger. 28,5 % er kommet for sent i skole én til to gange, 9,9 % tre til fire 
gange, mens 9,1 % er kommet for sent minimum fem gange i løbet af de to uger. Andelen af 
danske elever, der ikke er kommet for sent inden for de seneste to uger, var i PISA 2012 på 
61,5 % (Egelund, 2013). Der ser således ud til at være sket en stigning i andelen af elever 
mellem 2012 og 2015, der rapporterer, at de er kommet for sent. I Norge er det 53,0 %, i 
Sverige 45,5 % og i Finland 63,8 % af eleverne, der ikke er kommet for sent i skole inden for 
de seneste to uger. I Singapore, Japan og Estland ligger de tilsvarende procenter på 76,1, 88,3 
og 57,1 (OECD 2016, Tabel II.3.1). OECD-gennemsnittet er på 55,5 %. 

83,0 % af de danske elever angiver ikke have pjækket en hel dag fra skole i løbet af de seneste 
to uger, mens 76,0 % ikke har pjækket fra nogle timer de seneste to uger. De tilsvarende tal 
for PISA 2012 var på 90,4 og 83,7 %. I Sverige er de tilsvarende tal på henholdsvis 91,0 og 
83,7 %, mens de i Finland er nede på 63,4 og 51,8 %. Japan er det land med mindst udebli-
velse, idet henholdsvis 98,2 % af eleverne herfra ikke har misset en hel skoledag og 96,9 % 
ikke har pjækket fra en time inden for de seneste to uger. OECD-gennemsnittene er på hen-
holdsvis 80,3 og 73,9 % (OECD 2016, Tabel II.3.1). 
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Tabel 7.1 Elever opdelt efter antallet af gange, de inden for de seneste to uger er/har… 

  Ingen gange 1-2 gange 3-4 gange 5 eller flere gange 

  % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. 

… kommet for sent i skole  52,4 (0,9) 28,5 (0,6) 9,9 (0,4) 9,1 (0,5) 

… pjækket en hel dag fra skole   83,0 (0,6) 12,7 (0,4) 2,0 (0,2) 2,3 (0,3) 

… pjækket fra nogle timer  76,0 (0,8) 18,5 (0,7) 2,7 (0,3) 2,8 (0,3) 
 

Kilde: OECD 2016, Tabel II.3.1. 
 

Der ser ud til at være en sammenhæng mellem naturfagsscore og elevernes udeblivelse samt 
det at komme for sent i skole. Af Figur 7.1 fremgår det, at danske elever, der er kommet for 
sent eller er udeblevet fra undervisning, opnår en signifikant lavere naturfagsscore end elever, 
der ikke er kommet for sent eller er udeblevet fra undervisning. Forskellene bibeholdes, selvom 
der foretages korrektion for forskellige socioøkonomiske forhold. Det lader altså til, at sam-
menhængen mellem at pjække en hel dag fra skole og naturfagsscoren er stærkere for danske 
elever end i for OECD-gennemsnittet.   

Som gennemsnit i OECD scorer elever, der har mødt for sent minimum én gang inden for de 
seneste to uger, 28 point lavere i naturfag sammenhold med elever, der ikke er mødt for sent. 
Elever, der har pjækket fra en hel skoledag inden for de seneste to uger, scorer i gennemsnit 
45 point lavere, og elever, der har pjækket fra enkelte undervisningstimer inden for de seneste 
to uger, scorer i gennemsnit 35 point lavere end elever, der ikke er udeblevet fra skoleunder-
visning (OECD 2016, Tabel II.3.4, Tabel II.3.5, Tabel II.3.6). Korrigeres disse sammenhænge 
for elevens og skolens socioøkonomiske baggrund, falder sammenhængene til henholdsvis -23 
point, -33 point og -28 point, men er stadig signifikante.  

Figur 7.1 Pointforskel i naturfagsscore opdelt efter, om eleven mindst én gang i løbet af de 
seneste to uger er kommet for sent eller har pjækket fra undervisning sammen-
holdt med elever, der ikke er kommet for sent eller har pjækket – uden og med 
social korrektion (x-akse: pointforskel i naturfagsscore) 

 

Note: Korrigeret for køn, forældres højeste uddannelse (målt i antal år), forældres højeste stilling, etnicitet (dummies 
for første- og anden generationsindvandrere) og sprog talt i hjemmet. 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
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Elevers gentagne tilsidesættelse af skolefremmøde kan ikke kun påvirke deres eget færdig-
hedsniveau, men også klassekammeraternes mødefrekvens og færdigheder kan blive påvirket 
(Wilson et al., 2008). Hvis man ser på koncentrationen af nedsat mødefrekvens på skolerne, 
kan man se, at det i alle deltagende lande er mere sandsynligt, at eleverne har misset en hel 
dag i skole, hvis andre elever på skolen også har en lavere mødefrekvens (OECD 2016, Figur 
II.3.4.). Danmark ligger i den lavere ende af ”afsmitning” mellem eleverne i forhold til møde-
frekvens blandt alle deltagerlande.  

Blandt danske elever, der ikke har pjækket fra skolen en hel dag inden for de seneste to uger, 
er det gennemsnitligt 15,9 % af de øvrige 15-årige på deres skole, der har pjækket en hel dag. 
Blandt elever, der selv har pjækket en hel dag, har gennemsnitligt 22,2 % af deres skolekam-
merater også pjækket en hel dag. I Estland, hvor der ses den største forskel, er tallene helt 
oppe på henholdsvis 8 og 38 %. 

Sammenhængen mellem elevernes mødefrekvens og naturfagsscoren er ikke kun at finde på 
individniveau, men også på skoleniveau i mange af deltagerlandene (OECD 2016, Figur II.3.5 
og Tabel II.3.8). Elever, der går glip af undervisningen, kan påvirke det øvrige læringsmiljø i 
negativ retning, da de kan behøve ekstra hjælp eller sænke læringsprocessen. Dermed kan 
manglende skoledeltagelse ikke blot påvirke den enkelte elevs færdighedsniveau, men også 
influere på de øvrige elevers færdigheder. På tværs af de deltagende lande ses det, at eleverne 
scorer lavere i naturfagsfærdigheder, jo flere skolekammerater der har misset en hel skoledag 
inden for de seneste to uger (OECD 2016, Figur II.3.5). I Danmark falder naturfagsscoren for 
den enkelte elevmed 0,8 point i gennemsnit for hver øget procentandel af elever på skolen, 
der har misset en hel skoledag. Tages der højde for elevens egen mødefrekvens samt elevens 
og skolens socioøkonomiske baggrund, er det gennemsnitlige fald på 0,5 point i naturfagssco-
ren.  

7.2.2 Disciplinært miljø 

Det disciplinære miljø i timerne på både individuelt- og skoleniveau har tidligere vist sig at 
have en sammenhæng med elevernes færdigheder (Egelund 2013). Eleverne er derfor endnu 
en gang blevet stillet en række spørgsmål om disciplinen i timerne og hvor tit følgende sker: 
eleverne hører ikke efter, hvad læreren siger; der er støj og uro; læreren må vente lang tid, 
før eleverne falder til ro; eleverne kan ikke arbejde ordentligt; eleverne begynder først at ar-
bejde lang tid efter at timen er startet. For disciplinære spørgsmål, om eleverne ikke hører 
efter, hvad læreren siger og om der er støj og uro, gælder det, at ca. en tredjedel blandt de 
danske elever oplever det i de fleste eller hver time (Tabel 7.2). En lidt mindre andel, 19-22 %, 
angiver, at det i de fleste eller hver time hænder, at læreren må vente lang tid, før eleverne 
falder til ro, at eleverne ikke kan arbejde ordentligt og at eleverne først begynder at arbejde, 
lang tid efter timen er startet.  

Det ser for alle spørgsmål ud til, at niveauet for det disciplinære miljø er nogenlunde det samme 
i forhold til elevernes oplevelser i 2012 (Egelund 2013). Her var det fx også ca. en tredjedel, 
der oplevede, at eleverne ikke hører efter, hvad læreren siger, og at der er støj og uro i de 
fleste eller hver time. I 2012 blev dog spurgt til oplevelserne i elevernes matematiktimer, der 
derfor ikke nødvendigvis kan sammenlignes direkte, da miljøet i naturfagstimer generelt set 
kan være anderledes end i matematiktimer uanset år for indsamling. 
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Tabel 7.2 Elever opdelt efter, hvor ofte de i timerne oplever, at… 

  Hver time De fleste  
timer 

Nogle timer Aldrig eller 
næsten aldrig 

  % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. 

Eleverne hører ikke efter, hvad læreren  
siger 

12,5 (0,6) 20,7 (0,7) 49,4 (0,8) 17,4 (0,9) 

Der er støj og uro 11,5 (0,6) 22,3 (0,8) 48,8 (0,9) 17,4 (0,9) 

Læreren må vente i lang tid, før eleverne 
falder til ro 

7,0 (0,5) 14,9 (0,6) 45,1 (0,9) 33,1 (1,2) 

Eleverne kan ikke arbejde ordentligt 5,6 (0,4) 13,8 (0,5) 50,2 (0,7) 30,4 (0,8) 

Eleverne begynder først at arbejde, længe 
efter timen er startet 

6,6 (0,4) 15,0 (0,6) 44,3 (0,8) 34,1 (1,0) 
 

Kilde: OECD 2016, Tabel II.3.10. 
 

Der er en signifikant sammenhæng mellem naturfagsscoren og alle de disciplinære parametre. 
Elever, der aldrig eller nogle gange oplever disciplinære problemer i naturfagstimerne, opnår 
gennemsnitligt højere naturfagsscorer sammenholdt med elever, der oplever disciplinære pro-
blemer i hver eller de fleste matematiktimer (Figur 7.2). Størstedelen af forskellene bibeholdes, 
selvom der korrigeres for elevernes socioøkonomiske forhold som forældreuddannelse og etni-
citet. 

Figur 7.2 Pointforskel i naturfagsscore i 2015 opdelt efter elever, der altid/i de fleste timer 
oplever de disciplinære problemer sammenholdt med elever, der aldrig/nogle 
gange oplever dem – uden og med social korrektion (x-akse: pointforskel i natur-
fagsscore) 

 

Note: Korrigeret for køn, forældres højeste uddannelse (målt i antal år), forældres højeste stilling, etnicitet (dummies 
for første- og anden generationsindvandrere) og sprog talt i hjemmet. 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
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7.3 Lærer-elevrelationen 

7.3.1 Lærerstøtte 
Det er i tidligere PISA-rapporter blevet påvist, at elever i et skolemiljø, hvor der er gode lærer-
elev-relationer, hvor der forventes noget af eleverne, og hvor der er et produktivt miljø i klas-
seværelset, klarer sig bedre end elever uden sådan et miljø (OECD 2013, Egelund 2013).  

De følgende afsnit vil derfor se på forskellige aspekter vedrørende elevernes oplevelser med 
deres lærer, nærmere bestemt af lærerstøtte, og lærerens forventninger til samt udfordring af 
eleven. Elevernes oplevelser af deres lærer og relationen til denne vil blive sammenholdt med 
elevernes naturfagsscore. 

I relation til oplevet lærerstøtte er eleverne blevet spurgt, hvor ofte de finder, at deres natur-
fagslærer udøver forskellige støttede funktioner over for eleverne (se Tabel 7.3). De danske 
elever har generelt set en positiv oplevelse i forhold til støtte fra deres lærere. Mellem 70 og 
82 % blandt eleverne oplever, at de får den pågældende form for støtte i de fleste eller hver 
time. Gennemsnittene for de danske elever er lidt højere end OECD-gennemsnittet for de på-
gældende spørgsmål, hvor procenterne ligger mellem 68 % og 73 % af eleverne, der oplever 
støtte i de fleste eller hver time (OECD 2016, Tabel B2.II.15). 

Tabel 7.3 Elever opdelt efter, hvor ofte de oplever at… 

  Aldrig eller 
næsten aldrig 

Nogle timer De fleste 
timer 

Hver time 

  % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. 

Læreren viser interesse for hver enkelt 
elevs indlæring 

7,0 (0,4) 22,7 (0,7) 39,0 (0,7) 31,3 (0,9) 

Læreren giver ekstra hjælp, når eleverne 
behøver det 

6,6 (0,3) 19,7 (0,7) 36,8 (0,7) 37,0 (1,0) 

Læreren hjælper eleverne med deres  
arbejde 

3,3 (0,3) 14,3 (0,6) 37,4 (0,7) 45,0 (0,9) 

Læreren bliver ved med at undervise,  
indtil eleverne forstår 

6,1 (0,4) 19,4 (0,7) 35,5 (0,7) 39,0 (0,9) 

Læreren giver eleverne mulighed for at 
udtrykke deres mening 

6,6 (0,4) 20,7 (0,7) 37,1 (0,6) 35,6 (0,8) 
 

Kilde: OECD 2016, Tabel B2.II.15. 
 

I Danmark er der ikke forskel på, i hvilken grad eleverne føler støtte fra deres lærer, alt efter 
om skolen er placeret i et land eller et byområde. Til gengæld angiver elever på privatskoler 
og elever på skoler, der har en høj andel af elever med relativ høj socioøkonomisk baggrund, 
at de i højere grad oplever støtte fra deres lærere end elever på folkeskoler og på skoler, der 
har en høj andel af elever med relativ lav socioøkonomisk baggrund (OECD 2016, Tabel 
II.3.23). 

Elever, der føler, at læreren støtter dem, opnår i gennemsnit en højere naturfagsscore sam-
menlignet med elever, der oplever, at lærerne ikke giver denne grad af støtte, se Figur 7.3. 
Sammenhængen består, selvom der kontrolleres for forskellige socioøkonomiske forhold, og 
om eleven kommer fra en privat eller offentlig skole. Det er dog ikke muligt ud fra analyserne 
at sige, hvilken vej sammenhængen går, dvs. om lærerstøtte giver bedre naturfagsfærdighe-
der, eller om elever med bedre naturfagsfærdigheder oplever en højere grad af støtte. 
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Figur 7.3 Pointforskel i naturfagsscore i 2015 opdelt efter elever, der i hver/de fleste timer 
oplever lærerstøtte sammenholdt med elever, der i nogle timer/aldrig oplever det 
– uden og med social korrektion (x-akse: pointforskel i naturfagsscore) 

 

Note: Korrigeret for køn, forældres højeste uddannelse (målt i antal år), forældres højeste stilling, etnicitet (dummies 
for første- og anden generationsindvandrere), sprog talt i hjemmet samt om eleven går på en privat eller offentlig 
skole. 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
 

7.3.2 Lærerens forventninger til og udfordring af eleven  
I den danske PISA-undersøgelse stilles et par spørgsmål til eleverne om deres oplevelser af 
deres lærers forventninger til dem, og om de bliver fagligt udfordret af læreren. Disse spørgs-
mål indgår ikke i de andre landes spørgeskemaer. Tabel 7.4 viser, at størsteparten af eleverne 
er meget enige eller enige i, at deres lærer udfordrer dem fagligt og har høje forventninger på 
deres vegne. Mellem 16 % og 18 % af eleverne giver negative besvarelser på de to spørgsmål. 

Tabel 7.4 Elever opdelt efter enighed i følgende udsagn… 

  Meget enig Enig Uenig Meget uenig 

  % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. 

De fleste af mine lærere har høje forventninger 
til min faglige formåen 

26,8 (0,7) 57,4 (0,7) 13,6 (0,5) 2,2 (0,2) 

De fleste af mine lærere sørger for, at jeg er 
fagligt udfordret 

17,0 (0,6) 65,2 (0,6) 14,8 (0,5) 3,1 (0,3) 
 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
 

Lærerens forventninger og faglige udfordring hænger sammen med elevernes naturfagsfær-
digheder (Figur 7.4). Det ses, at for elever, der er meget enige eller enige i udsagnene, er 
naturfagsscoren gennemsnitligt højere sammenholdt med elever, der er uenige eller meget 
uenige i udsagnet. Specielt i forhold til lærerens forventninger ses en stærk sammenhæng. Det 
er dog ikke muligt ud fra analysen at sige, om det er lærerens tilgang, der har en positiv effekt 
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på naturfagsscoren, eller om elever med gode naturfagsfærdigheder mødes med højere for-
ventninger og udfordringer. 

Figur 7.4 Pointforskel i naturfagsscore i 2015 opdelt efter elever, der er meget enige/enige 
i udsagnene, sammenholdt med elever, der er uenige/meget uenige med udsag-
nene – uden og med social korrektion (x-akse: pointforskel i naturfagsscore) 

 

Note: Korrigeret for køn, forældres højeste uddannelse (målt i antal år), forældres højeste stilling, etnicitet (dummies 
for første- og anden generationsindvandrere) og sprog talt i hjemmet. 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
 

Ved analyser, hvor sammenhængen mellem elevernes score på de forskellige præstationsni-
veauer og oplevelsen af henholdsvis lærernes forventninger og faglig udfordring undersøges, 
ses stadig lineære sammenhænge. Dermed er det ikke sådan, at elever, der scorer nederst på 
naturfagsskalaen, og elever, der scorer højest på skalaen, har anderledes oplevelser af lære-
rens forventninger og udfordringer sammenlignet med elever, der scorer midt på skalaen. Der 
ses ikke nogen kønsforskelle i besvarelserne af de to spørgsmål. 

7.4 Elev- og lærerfaktorer med betydning for elevernes indlæ-
ring som rapporteret af skolelederen 

I tillæg til elevernes egen tilgang til og oplevelse af undervisningen undersøger PISA også en 
række aspekter ved indlæringsmiljøet og skolemiljøet som oplevet af skolelederen. Heriblandt 
ses på faktorer, som skolelederen mener, kan være med til at hindre elevernes indlæring. 
Angående eleverne spørges fx til betydningen af elevfravær og manglende respekt for lærere, 
mens der for lærerne fx spørges til mangelfuld lærerforberedelse, og at lærerne ikke tager 
hensyn til elevens individuelle behov. Skolelederen har vurderet, i hvor høj grad de pågældende 
faktorer har betydning for elevernes indlæring ud fra skalaen ”slet ikke”, ”meget lidt”, ”i et vist 
omfang” og ”meget”. 

7.4.1 Elevfaktorer 
Det er hovedsageligt elevernes fravær, der af skolelederne opleves som en hindring for elever-
nes indlæring. 36 % af eleverne går på en skole, hvor skolelederen rapporterer, at elevfravær 
hindrer undervisningen i et vist omfang eller meget. Danmark ligger i dette henseende nogen-
lunde på OECD-niveau, men noget over andelene i Norge og Sverige og en del over andelene 
i Singapore og Japan. Næststørste hindring i Danmark, mener skolelederne, er henholdsvis 
elevers pjæk og manglende respekt for lærerne, idet 19 % af eleverne går på en skole, hvor 
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skolelederen svarer ”i et vist omfang” eller ”meget” til disse faktorer. I Sverige går hele 47 % 
på en skole, hvor skolelederen oplever hindring fra elevers pjæk. Få danske elever går på 
skoler, hvor skolelederen oplever hindringer fra elever, der indtager alkohol eller stoffer eller 
elever, der truer eller mobber (Tabel 7.5). I alle spørgsmålene er svarkategorien ”meget” an-
vendt relativt sjældent (OECD 2016, Tabel II.3.12).  

Sammenlignes med skolelederens besvarelser på de samme spørgsmål i PISA 2012, ligner 
besvarelserne dengang de besvarelser, der er i PISA 2015. Kun i forhold til andelen af elever 
på danske skoler, hvor skolelederen mener, at elevers fravær hindrer indlæringen meget, er 
der sket en signifikant ændring i besvarelsesandelen. Her er der sket en lille øgning på 2,5 % 
(OECD 2016, Tabel II.3.14).  

Der er ud fra de fem spørgsmål dannet et samlet indeks over de elevfaktorer, der hindrer 
elevernes indlæring (Tabel 7.5). Gennemsnittet på indekset er sat til 0 og standardafvigelsen 
1 på tværs af OECD-landene. Positive værdier betyder således, at skolelederne ser elevernes 
opførsel som en større grad af hindring for læringen, mens negative værdier betyder, at sko-
lelederne ser opførslen som en mindre grad af hindring sammenholdt med OECD-gennemsnit-
tet. I Danmark opnås en score på -0,31 på indekset, hvilket er under OECD-niveau. Specielt i 
de østasiatiske lande scores der meget lavt på indekset. I disse lande vurderer skolelederne 
altså, at elevernes opførsel i mindre grad er en hindring for elevernes indlæring sammenholdt 
end OECD-gennemsnittet. 
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Tabel 7.5 Andel elever i skoler, hvor skolelederen har svaret, at følgende elevfaktorer hindrer elevernes læring ”i et vist omfang” eller ”me-
get”, værdi på indeks samt ændring i naturfagsscore for forskellige lande 

 
Elevernes 

fravær 
Elevernes 

pjæk 
Elever, der 

mangler  
respekt for 

lærerne 

Elever, der 
indtager  

alkohol eller 
stoffer 

Elever, der 
truer eller 

mobber an-
dre elever 

Indeks for  
elevfaktorer 

Ændring i  
naturfagsscore  

pr. enhed i indeks 

Ændring i naturfagsscore  
pr. enhed i indeks,  

kontrolleret for socioøkono-
misk baggrund 

 
% % % % % Indeks gns. S.E. Ændring i score S.E. Ændring i score S.E. 

Danmark 36 19 19 3 6 -0,31 (0,05) -14 (2,2) -7 (2,3) 

Sverige 27 47 19 4 13 0,12 (0,06) -13 (3,6) -4 (2,4) 

Norge 20 23 22 2 12 -0,11 (0,06) -8 (3,3) -6 (3,0) 

Finland 44 32 33 4 23 0,28 (0,06) -2 (3,5) -2 (2,7) 

Island 18 18 11 1 7 -0,34 (0,00) -2 (1,9) -3 (1,9) 

Singapore 9 5 6 1 9 -0,67 (0,02) -28 (1,7) -6 (2,6) 

Japan 14 11 18 1 5 -0,53 (0,06) -24 (4,0) -6 (3,1) 

Estland 37 37 17 3 18 -0,01 (0,04) -5 (3,0) -3 (2,7) 

OECD gennemsnit 34 33 20 9 11 0,01 (0,01) -19 (0,7) -6 (0,5) 
 

Note: Signifikante sammenhænge er markeret med fed skrift. 

Kilde: OECD 2016, Tabel II.3.12 og Tabel II.3.15. 
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Selvom de danske elevers score på indekset er lavere end for OECD som gennemsnit, ses 
alligevel en sammenhæng mellem faktorerne og elevernes naturfagsfærdigheder. Af Tabel 7.5 
kan det også ses, at eleverne scorer 14 point lavere i naturfagsfærdigheder for hver enhed på 
indekset, der øges. Denne sammenhæng falder til 7 point, hvis der tages højde for elevens og 
skolens socioøkonomiske baggrund, men den er stadig signifikant (OECD 2016, Tabel II.3.15). 
For alle de her medtagne lande falder sammenhængen til under højst 6 point ved korrektion 
for sociale forhold, og kun for OECD, Singapore og Danmark er sammenhængen stadig signifi-
kant.  

Hvis der ses på de individuelle faktorers sammenhæng med naturfagsscoren i Danmark, kan 
man se, at det kun er for de tre første spørgsmål, der er en signifikant sammenhæng (Figur 
7.5). Sammenhængen forsvinder imidlertid for besvarelser angående elever, der mangler re-
spekt for lærerne, når der korrigeres for elevernes og skolens socioøkonomiske baggrund. Det 
ser således ud til, at elever på skoler, hvor skolelederen mener, at elevernes fravær og pjæk 
påvirker deres færdigheder, også scorer lavere i naturfagsfærdigheder.   

Figur 7.5 Pointforskel i naturfagsscore i 2015 opdelt efter, om skolelederen mener, at ele-
vernes indlæring hæmmes af nedenstående, i et vist omfang/meget sammen-
holdt med meget lidt/slet ikke – uden og med social korrektion (x-akse: pointfor-
skel i naturfagsscore) 

 

Note: Signifikante sammenhænge er markeret med mørk farve. Korrigeret for elevernes og skolens socioøkonomiske 
baggrund. 

Kilde: OECD 2016, Tabel II.3.16. 

7.4.2 Lærerfaktorer 
Af de medtagne faktorer angående skolens lærere er det hovedsageligt lærerfravær, som sko-
lelederne vurderer, påvirker elevernes indlæring (Tabel 7.6). 27 % af eleverne går på en skole, 
hvor skolelederen mener, at lærerfravær påvirker elevernes indlæring i et vist omfang eller 
meget. Danmark ligger på dette parameter en del over OECD-gennemsnittet og de øvrige med-
tage lande bortset fra Norge. 22 % af eleverne går på en skole, hvor skolelederen ser ansatte, 
der er imod ændringer, som en hindring for elevernes læring. For dette og for de øvrige faktorer 
ligger Danmark under OECD-gennemsnittet. For alle faktorerne gælder det, at svarkategorien 
”meget” er yderst sjældent brugt.  
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Der er ud fra de fem spørgsmål dannet et samlet indeks over de lærerfaktorer, som skolelede-
ren oplever, hindrer elevernes indlæring, se Tabel 7.6. Gennemsnittet på indekset er sat til 0 
og standardafvigelsen 1 på tværs af OECD-landene. Positive værdier betyder således, at sko-
lelederne ser lærernes opførsel som en større grad af hindring for læringen, mens negative 
værdier betyder, at skolelederne ser opførslen som en mindre grad af hindring sammenholdt 
med OECD-gennemsnittet. Ses der på det samlede indeks for lærerfaktorer, opnår Danmark 
en score på -0,09, hvilket også ligger under værdien for OECD-lande som gennemsnit med en 
score på 0,05. I Danmark vurderer skoleledernes altså, at lærerfaktorer i mindre grad påvirker 
elevernes indlæring end i OECD generelt.  
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Tabel 7.6 Andel elever i skoler, hvor skolelederen har svaret, at følgende lærerfaktorer hindrer elevernes læring ”i et vist omfang” eller ”me-
get”, værdi på indeks samt ændring i naturfagsscore for forskellige lande 

 
Lærere, der 

ikke tager hen-
syn til elevers 

individuelle 
behov 

Lærer-
fravær 

Ansatte, 
der er imod 
ændringer 

Lærere, der 
er for 

strenge over 
for eleverne 

Lærere, 
der ikke er 
forberedt 
til timerne 

Indeks for lærerfak-
torer 

Ændring i naturfags-
score pr. enhed i indeks 

Ændring i naturfags-
score pr. enhed i indeks, 

kontrolleret for socio-
økonomisk baggrund 

 
% % % % % Indeks gns. S.E. Ændring i score S.E. Ændring i score S.E. 

Danmark 13 27 22 6 8 -0,09 (0,07) -7 (2,5) -4 (2,5) 

Sverige 32 19 21 3 11 -0,01 (0,08) -5 (3,5) 3 (2,7) 

Norge 46 35 36 7 16 0,54 (0,06) -4 (3,5) -1 (3,0) 

Finland 25 16 27 3 6 0,03 (0,06) 1 (2,7) 1 (2,2) 

Island 26 13 32 5 12 0,01 (0,01) 1 (1,7) -2 (1,7) 

Singapore 26 3 20 15 11 0,03 (0,02) -8 (1,6) -3 (2,1) 

Japan 23 9 38 26 29 0,34 (0,05) 3 (5,3) 0 (4,1) 

Estland 28 10 26 16 6 -0,19 (0,05) 5 (2,4) 1 (2,3) 

OECD gennemsnit 23 17 30 13 12 0,05 (0,01) -2 (0,8) 0 (0,5) 
 

Note: Signifikante sammenhænge er markeret med fed skrift. 

Kilde: OECD 2016, Tabel II.3.17 og Tabel II.3.20. 
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Ses der på sammenhængen mellem scoren på indekset for lærerfaktorer og elevernes natur-
fagsfærdigheder, falder naturfagsscoren med 7 point ved hver øget enhed i indekset (Tabel 
7.6). Umiddelbart lader det altså til, at på de skoler, hvor skolelederen vurderer, at lærerfak-
torer har en betydning for elevernes indlæring, scorer eleverne lavere i naturfag. Denne sam-
menhæng er imidlertid ikke længere signifikant, når der korrigeres for elevernes og skolens 
socioøkonomiske baggrund (OECD 2016, Tabel II.3.20). Hvis der ses på andelene, der svarer 
”i et vist omfang” eller ”meget” på de enkelte spørgsmål om lærerfaktorer i Tabel 7.6 og sam-
menhængen med naturfagsscoren, er der heller ikke her nogen signifikante sammenhænge, 
når der er korrigeret for elevernes og skolens socioøkonomiske baggrund.  

7.5 Samlet analyse af forskellige aspekter ved indlærings- og 
skolemiljøet   

I Tabel 7.7 analyseres sammenhængen mellem naturfagsscoren og en række af de forskellige 
faktorer ved indlærings- og skolemiljøet samlet set. Der ses på betydningen af indekset for 
elevrelaterede faktorer som rapporteret af skolelederen (gennemgået i afsnit 7.4.1), indekset 
for lærerrelaterede faktorer som rapporteret af skolelederen (gennemgået i afsnit 7.4.2), in-
dekset for disciplinært miljø (gennemgået i afsnit 7.2.2), et indeks for lærerstøtte (gennemgået 
i afsnit 7.3), andelen af elever på skolen, der møder for sent i skole, og andelen af elever på 
skolen, der pjækker fra undervisning (afsnit 7.2.1). 

Alle de ovenstående forklarende faktorer i analysen er på skoleniveau, da der for elevrappor-
terede faktorer ses på skolegennemsnit. Dermed søges det overordnede lærings- og skolemiljø 
undersøgt, dvs. hvilke faktorer på skoleniveau der hænger sammen med elevernes naturfags-
færdigheder. Man skal dog her huske på, at de beregnede gennemsnit for de enkelte faktorer, 
der angiver skolemiljøet, ikke nødvendigvis er i fuld overensstemmelse med oplevelsen for den 
samlede gruppe af elever på skolen. 

Analysen foretages med og uden inddragelse af socioøkonomiske forskelle eleverne og skolerne 
imellem. Således viser PISA-undersøgelsen, at elevernes læringsmiljø hænger sammen med 
deres socioøkonomiske baggrund, og at begge disse faktorer samtidig korrelerer med natur-
fagsfærdighederne, se kapitel 6. Dette kan fx skyldes, at elever fra ressourcestærke familier 
er mere disciplinerede og har andre, mere positive forventninger til skolemiljøet. Samtidig 
vælger ressourcestærke forældre måske i højere grad deres børns skole ud fra skolens læ-
ringsmiljø, og de går op i lærerengagement og disciplinen på skolen ved dennes udvælgelse. 
Omvendt kan det tænkes, at skoler, hvor eleverne i højere grad kommer fra mere ressource-
svage hjem, ikke i samme omfang oplever et pres fra forældre i forhold til at sikre disciplin i 
klassen eller skolens og lærernes involvering i eleverne. Det er derfor vigtigt at tage højde for 
socioøkonomiske forskelle elever og skoler imellem i analyser af læringsmiljøet og dettes sam-
menhæng med naturfagsscoren. 

Man kan af Tabel 7.7 se, at de elevrelaterede faktorer med betydning for elevernes læring som 
rapporteret af skolelederen, det generelle disciplinære klima på skolen samt andelen af elever, 
der har pjækket en skoledag, har en signifikant sammenhæng med elevernes naturfagsscore, 
når der analyseres på de forskellige skole- og læringsfaktorer samtidig. Jo færre elevrelaterede 
faktorer, der påvirker elevernes læring, jo bedre et disciplinært miljø på skolen, og des mindre 
en andel af elever på skolen, der er udeblevet fra undervisning, des flere naturfagspoint opnås. 
Tabellen viser imidlertid også, at de forskellige socioøkonomiske forhold spiller en vis rolle for 
disse sammenhænge. Således falder styrken af sammenhængen for alle tre forhold, når der 
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kontrolleres for elevens og skolens socioøkonomiske og demografiske baggrund. Sammenhæn-
gene er dog stadig statistisk signifikante.  

Der skal i fortolkningen af ovenstående analyse huskes på, at analysen kun dækker over de 
indbyrdes sammenhænge mellem de specifikke medtagne parametre og faktorer. Det kan så-
ledes tænkes, at der findes andre, bagvedliggende faktorer, som kan påvirke de påviste sam-
menhænge. Derudover ses på skoleforhold og skolegennemsnit med mulig betydning for ele-
vernes naturfagsscore i analysen. Således kan fx et skolegennemsnit for lærerstøtte afvige fra 
den oplevelse, som den enkelte elev har af graden af lærerstøtte, og den sammenhæng, der 
er mellem dette og naturfagsscoren for den enkelte elev. Alligevel giver tabellen et billede på, 
hvordan skole- og undervisningsfaktorer og miljøet på elevernes skoler hænger sammen med 
deres opnåede naturfagsfærdigheder. 
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Tabel 7.7 Relationen mellem naturfagsscore og lærings- og skolemiljø uden og med hen-
syntagen til socioøkonomisk baggrund for elever og skoler. 

 
  

Uden kontrol for 
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Med kontrol for 
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Indeks for elevrelaterede faktorer, som påvirker 
skoleklimaet (højere værdier indikerer flere 
elevrelaterede faktorer, som påvirker klimaet) 

Ændring i score -11.75 -3.07 

S.E. (3.14) (2.66) 

Indeks for lærerrelaterede faktorer, som påvir-
ker skoleklimaet (højere værdier indikerer flere 
lærerrelaterede faktorer, som påvirker klimaet) 

Ændring i score 0.86 -2.09 

S.E. (3.08) (2.79) 

Indeks for disciplinært miljø (skolegennemsnit. 
Højere værdier indikerer et bedre miljø)  

Ændring i score 17.01 9.36 

S.E. (8.52) (8.29) 

Indeks for lærerstøtte (skolegennemsnit. Højere 
værdier indikerer mere støtte) 

Ændring i score 1.16 8.00 

S.E. (11.25) (10.03) 

Andel elever på skolen, der er kommet for sent 
i skole indenfor de foregående 2 uger (10 % 
stigning) 

Ændring i score -0,25 -1,10 

S.E. (1,57) (1,62) 

Andel elever på skolen, der har sprunget en 
skoledag over inden for de foregående 2 uger 
(10 % stigning) 

Ændring i score -9,23 -7,58 

S.E. (2,63) (2,32) 
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 Eleven er en pige 
Ændring i score  -9.09 

S.E. 
 

(3.53) 

Elevens ESCS-status (en stigning på 1 enhed) 
Ændring i score  23.75 

S.E. 
 

(1.75) 

Eleven har ikke indvandrer-baggrund 
Ændring i score  35.38 

S.E. 
 

(5.22) 

Eleven taler ikke dansk i hjemmet 
Ændring i score  -28.65 

S.E. 
 

(5.85) 

S
k

o
le

n
s 

so
ci

o
ø

k
o

n
o

m
is

k
 

o
g

 d
e

m
o

g
ra

fi
sk

 b
a

g
g

ru
n

d
 

Skolestørrelse (pr. 100 elever) 
Ændring i score  0.46 

S.E. 
 

(0.83) 

Skolen er beliggende i en lille by eller landsby 
(15.000 eller færre indbyggere) 

Ændring i score  -3.89 

S.E.  (4.57) 

Skolen er beliggende i en storby (100.000 eller 
flere indbyggere) 

Ændring i score  7.46 

S.E. 
 

(5.12) 

Skolens gennemsnitlige ESCS (en stigning på 1 
enhed) 

Ændring i score  18.77 

S.E. 
 

(6.99) 

 

Intercept 

Score 514,90 467,75 

S.E. (7,31) (10,91) 

R2 0,04 0,17 
 

Note: Signifikante effekter er markeret med fed skrift. 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 

7.6 Naturfagslærernes undervisningsstrategier 

Eleverne er i PISA-undersøgelsen blevet stillet en række spørgsmål om deres naturfagslærers 
undervisningsform og undervisningsstrategier. Disse spørgsmål er stillet i et forsøg på at belyse 
den rolle, som skoler og lærere kan spille i forhold til elevernes engagement i deres skole, 
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naturfag og læring, og hvorledes lærernes adfærd hænger sammen med elevernes læring og 
motivation.  

Naturfag (og andre fag for den sags skyld) kan undervises på mange måder. Det skal besluttes, 
hvor meget tid der skal bruges på læren om videnskabelige ideer og fakta, på observationer, 
på at designe og udføre eksperimenter osv. Hvilke undervisningsstrategier skal bruges i un-
dervisningssituationen? Hvor meget af undervisningen skal bestå af læreroplæg, klasse- og 
elevdiskussioner, eksperimenter eller elevspørgsmål? Hvor meget feedback skal eleverne 
have? Og hvor fleksible skal lærerne være i deres undervisning?  

Den måde, hvorpå der undervises i naturfag, kan have en stor betydning for eleverne, både 
med hensyn til opnåede færdigheder og for deres interesse for naturfag og motivation i forhold 
til naturfag. Elevernes oplevelser i forhold til undervisningen er derfor relevant. Det, at eleverne 
stilles en række spørgsmål om deres oplevelse af naturfagsundervisningen, giver et bestemt 
billede på undervisningen – og måske et anderledes billede end det billede, som naturfagslæ-
reren giver (Hodson, 1993). 

En oversigtsartikel, som har samlet litteratur om elevernes holdninger og motivation og inter-
esse for naturvidenskab, viser ikke overraskende, at læreren har stor indflydelse på elevernes 
holdninger, motivation og interesse (Potvin & Hasni, 2014). Her nævnes, at lærere, der er 
entusiastiske, opmuntrende og har et tæt forhold til deres elever, oftere har elever, der har 
positive holdninger, er motiverede og har interesse for naturvidenskab. Studiet peger også på, 
at en tilrettelæggelse af undervisningen mod mere samarbejde og aktivitetsbaseret undervis-
ning, herunder undersøgelsesbaseret undervisning og laboratoriearbejde, har betydning for 
elevernes indstilling til naturvidenskabsfaget. Andre studier om elevernes indstilling til natur-
videnskabsfaget har vist, at selvom elever finder naturvidenskab og teknologi vigtigt, bryder 
de sig ikke om at lære det fra bøger eller medier (Bennett & Hogarth, 2009), og at eleverne 
generelt ikke bryder sig om at lære udenad i naturfag eller skulle tage noter og lære fra det 
(Hacieminoglu, Yilmaz-Tuzun & Ertepinar, 2009). 

OECD har på baggrund af rækken af spørgsmål om lærerens undervisningsstrategier udledt 
fire forskellige typer af undervisningsstrategier, lærerne kan gøre brug af: Lærerstyret under-
visning (fx hvor ofte læreren forklarer naturfaglige ideer, læreren diskuterer klassens spørgs-
mål, og læreren viser en idé), Undervisningstilpasning (fx hvor ofte læreren tilpasser under-
visningen til klassens behov og viden, og hvor ofte læreren giver individuel hjælp, når en elev 
har svært ved at forstå et emne eller en opgave), Elev-feedback (fx hvor ofte læreren fortæller, 
hvordan eleven klarer sig i faget, læreren giver feedback på elevens stærke sider i faget og 
læreren fortæller, på hvilke områder eleven kan forbedre sig) og Undersøgelsesbaseret under-
visning (fx hvor ofte eleverne får mulighed for at forklare deres ideer, eleverne bruger tid på 
praktiske forsøg, og eleverne skal diskutere spørgsmål om naturvidenskab). 

Alle spørgsmål, der indgår i de fire typer af undervisningsstrategier, er efterfølgende blevet 
sammenfattet til fire indeks. Jo højere værdi på indekset, des oftere bruges de forskellige 
strategier og undervisningsformer. Hvert indeks er konstrueret til at have et gennemsnit på 0 
og en standardafvigelse på 1 på tværs af alle OECD-landene. 

7.6.1 Lærerstyret undervisning 
Målet med en lærerstyret undervisning er at give en struktureret og informativ time, hvilket 
ofte inkluderer lærerforklaringer af emner, klassediskussioner og mulighed for eleverne til at 
stille spørgsmål. Selvom denne undervisningstilgang lader eleverne noget passive i undervis-
ningen, er en vis portion lærerstyret undervisning nødvendig, for at eleverne kan tilegne sig 
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almen videnskabelig viden (Driver, 1995). Som med anden undervisningstilgang afhænger un-
dervisningsstrategiens effektivitet dog af, hvordan den implementeres i selve undervisningssi-
tuationen. 

Lærerstyret undervisning er den undervisningsstrategi blandt de fire undersøgte, der anvendes 
oftest i klasseværelset. Denne strategi vil også ofte være den letteste at implementere og 
mindst tidsforbrugende. Således er det også ”diskussion mellem hele klassen og læreren”, der 
er mindst brugt blandt de fire former for lærerstyret undervisning. 

I Tabel 7.8 vises andelen af elever, der har svaret ”I mange timer” eller ”I hver time eller 
næsten hver time” i forhold til spørgsmålene, der måler lærerstyret undervisning. Det ses af 
tabellen, at de danske naturfagslærere, ifølge eleverne, anvender lærerstyret undervisning i 
noget mindre grad, end det bruges i OECD-landene i gennemsnit. De danske lærere får således 
en gennemsnitlig score på indekset for lærerstyret undervisning på -0,15, hvor OECD-gennem-
snittet er lagt til 0,00. Sverige og Estland ligger en anelse under OECD-gennemsnittet, mens 
Finland, Island og Singapore ligger en del over.  

Derudover viser tabellen, at de elever, der oftere oplever lærerstyret undervisning, scorer hø-
jere i naturfagsfærdigheder. Dette gælder alle deltagende lande i PISA-undersøgelsen bortset 
fra tre lande. I Danmark stiger gennemsnittet med 8 point pr. enheds øgning i indekset. Selv 
når der tages højde for elevens og skolens socioøkonomiske baggrund, ses stadig en sammen-
hæng mellem lærerstyret undervisning og naturfagsscoren – nu på 5 point pr. enheds øgning 
i indekset. I Finland og Singapore ses endnu stærkere sammenhænge. 

  



 

154 

 

Tabel 7.8 Lærerstyret undervisning. Andel elever, der har svaret ”I mange timer” eller ”I hver time eller næsten hver time”, værdi på indeks 
samt ændring i naturfagsscore for forskellige lande 

 
Læreren for-
klarer natur-
faglige ideer 

Diskussion 
mellem 

hele klas-
sen og  

læreren 

Læreren 
diskuterer 

vores 
spørgsmål 

Læreren  
viser en ide 

Indeks for lærerstyret 
undervisning 

Ændring i naturfagsscore 
pr. enhed i indekset 

Ændring i naturfagsscore 
pr. enhed i indekset,  

kontrolleret for socioøkono-
miske forskelle 

 
% % % % Gennemsnit S.E. Ændring i score S.E. Ændring i score S.E. 

Danmark 46,6 37,1 43,5 49,7 -0,15 0,02 8 1,53 5 1,38 

Sverige 51,3 49,3 50,6 44,4 -0,04 0,02 9 1,74 6 1,49 

Norge 63,9 45,5 51,2 41,8 0,00 0,02 8 1,50 7 1,45 

Finland 66,6 46,4 64,9 64,8 0,23 0,02 20 1,49 17 1,40 

Island 61,5 55,5 63,3 54,9 0,21 0,02 11 1,73 9 1,66 

Singapore 68,5 43,3 68,2 60,2 0,27 0,01 16 1,58 9 1,22 

Japan 48,0 16,7 49,2 58,0 -0,21 0,02 10 1,76 4 1,40 

Estland 49,2 49,3 54,8 44,0 -0,05 0,02 5 1,69 4 1,53 

OECD gennemsnit 54,9 40,1 54,8 53,8 0,00 0,00 11 0,28 8 0,24 
 

Note: Signifikante effekter er markeret med fed skrift. 

Kilde: OECD 2016, Tabel II.2.16 og Tabel II.2.17. 
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7.6.2 Undervisningstilpasning 
Undervisningstilpasning refererer til, at læreren tilpasser undervisningen til de elever, der går 
i klassen, inkl. elever, som har svært ved at forstå emnet eller løse opgaverne. En tilpasning 
af undervisningen til elever med forskellig forhåndsviden, forskellige evner og behov er afgø-
rende, hvis målet er, at alle elever på forskellige niveauer skal lære og forstå centrale emner i 
naturvidenskab (Hofstein & Lunetta, 2004).  

I Tabel 7.9 er angivet, hvor mange elever der har svaret ”I mange timer” eller ”I hver time 
eller næsten hver time” til spørgsmål, der omhandler deres vurdering af lærerens tilpasning af 
undervisningen i timerne. I forhold til de øvrige nordiske lande og OECD-gennemsnittet angiver 
flere elever i Danmark på alle tre spørgsmål, at læreren foretager undervisningstilpasning. 
Generelt angiver mange elever i de nordiske lande, at der foregår en undervisningstilpasning. 
I Singapore angiver eleverne også, at læreren i høj grad tilpasser undervisningen til elevernes 
behov. Denne konklusion ses også af det indeks, som er beregnet på baggrund af de tre spørgs-
mål om undervisningstilpasning. Gennemsnittet på indekset er sat til 0 og standardafvigelsen 
1 på tværs af OECD-landene. Positive værdier betyder således, at eleverne oplever en større 
grad af undervisningstilpasning sammenholdt med OECD-gennemsnittet. Gennemsnittet for 
undervisningstilpasning er 0,28 for Danmark og dermed højere end OECD-gennemsnittet samt 
de øvrige lande, der er vist i Tabel 7.9 – bortset fra Singapore, som har et gennemsnitligt 
indeks på 0,41.  

I Tabel 7.9 er også vist sammenhængen mellem indekset for undervisningstilpasning, og hvor 
godt eleverne klarer sig i naturfag. Det ses, at der for alle lande er en positiv og signifikant 
sammenhæng mellem undervisningstilpasningsindekset, og hvor højt eleverne scorer i natur-
fag. Forholdet i ændringen i scoren er særlig højt for de nordiske lande og Singapore sammen-
lignet med fx Japan, Estland og OECD. Når der korrigeres for socioøkonomiske forskelle, redu-
ceres størrelsen på sammenhængen en smule, men for alle lande undtagen Japan er der stadig 
en positiv og signifikant sammenhæng.  
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Tabel 7.9 Undervisningstilpasning. Andel elever, der har svaret ”I mange timer” eller ”I hver time eller næsten hver time”, værdi på indeks 
samt ændring i naturfagsscore for forskellige lande 

 
Læreren tilpasser 
undervisningen 

til klassens behov 
og viden 

Læreren giver indivi-
duel hjælp, når en 

elev har svært ved at 
forstå et emne eller 

en opgave 

Læreren ændrer tilrette-
læggelsen af undervis-
ningen i et emne, som 

de fleste elever synes er 
svært at forstå 

Indeks for undervis-
ningstilpasning 

Ændring i naturfags-
score pr. enhed 

i indekset 

Ændring i naturfags-
score pr. enhed i indek-
set, kontrolleret for so-
cioøkonomiske forskelle 

 
% % % Gennemsnit S.E. Ændring i score S.E. Ændring i score S.E. 

Danmark 59,0 56,7 48,1 0,28 0,02 17 1,62 14 1,41 

Sverige 48,1 51,8 44,4 0,13 0,03 15 1,36 13 1,33 

Norge 50,3 53,8 37,8 0,08 0,02 19 1,50 17 1,52 

Finland 37,5 51,4 37,5 -0,01 0,02 16 1,61 14 1,47 

Island 41,5 51,5 43,6 0,07 0,02 12 1,71 11 1,65 

Singapore 59,1 65,5 52,9 0,41 0,01 18 1,68 13 1,64 

Japan 55,3 25,0 34,0 -0,24 0,02 5 1,82 0 1,37 

Estland 30,4 43,2 35,5 -0,17 0,02 6 1,53 6 1,39 

OECD gennemsnit 45,2 47,6 39,9 0,01 0,00 8 0,28 7 0,25 
 

Note: Signifikante effekter er markeret med fed skrift 

Kilde: OECD 2016, Tabel II.2.22 og Tabel II.2.23.  
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7.6.3 Elev-feedback 
Informativ feedback er afgørende for at forbedre elevers færdigheder (Hattie & Timperley, 
2007; Lipko-Speed, 2014). Formålet med at give eleverne feedback er således at ændre eller 
styrke eleven på forskellige områder. Feedback kræver, at der relateres til en konkret opgave 
eller område, og feedback kan gives på mange forskellige måder, fx via ros, anerkendelse eller 
straf (Deci, Koestner & Ryan, 1999) og af forskellige aktører, fx andre elever, forældre og 
lærere. Den mest brugbare form for feedback har vist sig at være en gensidig feedback, hvor 
elever og lærerne giver hinanden feedback, og hvor der relateres til et specifikt mål for læring 
(Hattie, 2009). I dette afsnit ses på den feedback, som eleverne oplever, at de får fra deres 
naturfagslærere i timerne. 

I Tabel 7.10 er angivet andelen af elever, der svarer ”I mange timer” eller ”I hver time eller 
næsten hver time” på spørgsmål om feedback fra naturfaglæreren, samt et samlet indeks, der 
er dannet på baggrund af de fem spørgsmål om feedback, som er standardiseret, således at 
OECD-gennemsnittet er nul. Den feedback, der spørges til, er altså feedback fra lærer til elev, 
som foregår i timerne. 

Ses der på gennemsnittet for hele OECD, så er det omkring hver tredje eller hver fjerde elev, 
der angiver, at han/hun får feedback i mange eller næsten hver time. Blandt eleverne i Dan-
mark er denne andel lidt mindre. For eksempel er der i Danmark 15 %, der angiver, at de 
oplever, at læreren fortæller dem, hvordan han/hun klarer sig i faget, mens der er 20 %, som 
angiver, at læreren giver råd om, hvordan han/hun når hans/hendes mål for læring. De danske 
elevers besvarelser i forhold til feedback ligner meget besvarelserne fra de finske elever, mens 
besvarelserne fra de norske og svenske og til dels islandske elever i højere grad ligner de 
gennemsnitlige besvarelser i OECD. Tallene for Singapore adskiller sig ud fra både OECD-gen-
nemsnittet og de nordiske lande ved at have en betydelig større andel af elever, som angiver, 
at de får feedback fra læreren.  

Ses der på indekset for elev-feedback, er der blandt alle PISA-landene og for OECD samlet en 
negativ og signifikant sammenhæng mellem indekset, og hvor godt eleven klarer sig i naturfag. 
Disse sammenhænge er stort set uændrede, når der tages højde for elevens socioøkonomiske 
forhold. Tidligere litteratur har vist, at feedback har en positiv indflydelse på elevens læring 
(Hattie, 2009). Den negative sammenhæng, som ses i Tabel 7.10, afspejler således sandsyn-
ligvis, at elever, der klarer sig relativt dårligt i naturfag, oftere får mere feedback end elever, 
der klarer sig relativt godt.  

7.6.4 Undersøgelsesbaseret undervisning 
Undersøgelsesbaseret undervisning refererer til en undervisningsmetode, som tager udgangs-
punkt i de måder, hvorpå forskere undersøger verden på, fremsætter forskningsspørgsmål og 
ideer samt forklarer og begrunder påstande, der er baseret på viden, som er fremkommet på 
baggrund af videnskabeligt arbejde (Hofstein & Lunetta, 2004). Den undersøgelsesbaserede 
undervisning er særdeles vigtig, når der undervises i naturfag. Denne form for undervisning 
handler i høj grad om at involvere eleverne i eksperimenter og praktiske forsøg og til at udfor-
dre eleverne til at få en forståelse af videnskabelige tilgange. Tidligere undersøgelser har vist, 
at undersøgelsesbaseret undervisning kan forbedre elevernes læring, holdninger til videnskab 
og deres evne til at tænke kritisk (Blanchard et al, 2010; Furtak et al, 2012; Hattie, 2009; 
Minner, Levy & Century, 2010). Dog kan fx laboratoriearbejde kun forbedre læring i naturfag, 
hvis undervisningen er omhyggeligt designet og velstruktureret, og hvis eleverne arbejder med 
de bagvedliggende videnskabelige ideer – ikke kun fysiske eksperimenter (Hofstein & Lunetta, 
2004; Woolnough, 1991).  
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På trods af fordelene ved at have en mere undersøgelsesbaseret undervisning er der stadig 
mange naturfagslærere, som ikke benytter denne undervisningsmetode. Der kan være mange 
årsager til dette. Blandt andet kræver denne form for undervisning opbakning fra ledelsen og 
tid til læreren til forberedelse og gennemførelse. Derudover er der krav til de fysiske rammer 
på skolen og sikkerhedsforanstaltningerne. Endelig kan størrelsen på klassen og sammensæt-
ningen af eleverne og deres evner (eller lærerens forventning til elevernes evner) til at kunne 
gennemføre en undersøgelsesbaseret undervisning være faktorer, der hindrer muligheden for 
at gennemføre denne form for undervisning. 

Eleverne er i PISA blevet stillet ni spørgsmål, der omhandler, hvor ofte de mener, at læreren 
underviser undersøgelsesbaseret. I Tabel 7.11 ses de ni spørgsmål. Eleverne har kunnet svare, 
at de forskellige undervisningsmetoder foregår ”i alle timer”, ”i de fleste timer”, ”i nogle timer” 
eller ”aldrig eller næsten aldrig”. I Tabel 7.11 er vist andelen, der svarer ”i alle timer” og ”i de 
fleste timer” samlet.   

Blandt de danske elever svarer ca. to tredjedele, at de i alle eller de fleste timer 1) får mulighed 
for at forklare deres ideer, 2) bruger de tid på praktiske forsøg, og 3) bliver bedt om at drage 
konklusioner af et forsøg, de har udført og forklarer læren, hvordan en teori fra fysik/kemi eller 
biologi kan anvendes på en række forskellige fænomener. Disse andele er generelt relativt høje 
i Danmark i forhold til andelene både i de øvrige nordiske lande, OECD-gennemsnittet og top-
tre-landene. På spørgsmålene som ”Der er diskussion i klassen om undersøgelserne” og ”Ele-
verne bliver bedt om at foretage en undersøgelse for at teste ideer” er det en lidt mindre andel 
blandt de danske elever, der svarer, at dette sker i alle eller i de fleste timer, i forhold til mange 
af de øvrige spørgsmål. Dog er der flere blandt de danske elever, der mener, at dette sker i 
forhold til både i de øvrige nordiske lande, OECD-gennemsnittet generelt og top-tre-landene. 
Danmarks position i forhold til de øvrige lande kan formodentlig forklares af den danske tradi-
tion for at have elev-aktiviteter og direkte krav til dette i læseplanerne. Derudover er den 
afsluttende prøve i fysik og kemi praktisk/mundtlig. Indekset beregnet på baggrund af de ni 
spørgsmål om undersøgelsesbaseret undervisning viser, at blandt de lande, der er vist i Tabel 
7.11, er indekset for undersøgelsesbaseret undervisning højest for Danmark. 

For OECD samlet og for Sverige, Norge og Estland er der en negativ sammenhæng mellem 
indekset for undersøgelsesbaseret undervisning og scoren i naturfag. Disse sammenhænge 
bliver stærkere og også signifikante for andre lande, når der er kontrolleret for elevernes so-
cioøkonomiske forskelle. For Singapore ses det imidlertid, at denne sammenhæng er positiv og 
signifikant, men at sammenhængen bliver negativ og ikke signifikant, når der kontrolleres for 
elevernes socioøkonomiske forhold. Blandt de danske elever er denne sammenhæng ikke sig-
nifikant forskellig fra nul, uanset om der kontrolleres for elevernes socioøkonomiske baggrund 
eller ej. Foretages analyser, hvor sammenhængen mellem undersøgelsesbaseret undervisning 
og elevernes score på de forskellige præstationsniveauer undersøges, ses heller ikke nogen 
signifikant sammenhæng. Det er dermed ikke sådan, at fx elever, der scorer nederst på natur-
fagsskalaen, og elever, der scorer højest, oplever mere eller mindre undersøgelsesbaseret un-
dervisning sammenlignet med elever, der scorer midt på skalaen. Der ses heller ikke nogen 
kønsforskelle. Den generelle negative (eller fraværet af en positiv) sammenhæng mellem in-
dekset for undersøgelsesbaseret undervisning, og hvor godt eleverne klarer sig i naturfag, kan 
muligvis forklares med, at de mange forhold nævnt ovenfor, som er forudsætninger for, at en 
undersøgelsesbaseret undervisning er givtig i naturfagsundervisningen, ofte ikke er til stede 
alle sammen.  
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Tabel 7.10 Elev-feedback. Andel elever, der har svaret ”I mange timer” eller ”I hver time eller næsten hver timer”, værdi på indeks samt ændring i natur-
fagsscore for forskellige lande 

 
Læreren for-
tæller mig, 
hvordan jeg 
klarer mig i 

faget 

Læreren giver 
mig feedback 

på mine 
stærke sider i 
dette naturfag 

Læreren for-
tæller mig, på 
hvilke områ-
der jeg kan 

forbedre mig 

Læreren for-
tæller mig, 
hvordan jeg 

kan blive 
bedre til faget 

Læreren giver 
mig råd om, 
hvordan jeg 
når mine mål 
for læringen 

Indeks for elev 
feedback 

Ændring i naturfags-
score pr. enhed  

i indekset 

Ændring i naturfags-
score pr. enhed  

i indekset, kontrolleret  

 
% % % % % Gennemsnit S.E. Ændring i score S.E. Ændring i score S.E. 

Danmark 15,4 20,0 18,7 18,9 19,4 -0,27 0,02 -11 1,86 -9 1,79 

Sverige 25,1 23,4 27,0 28,9 29,2 -0,02 0,03 -11 1,85 -8 1,65 

Norge 25,7 23,4 27,8 27,8 27,7 -0,01 0,02 -6 1,27 -4 1,29 

Finland 16,2 17,4 17,7 18,8 20,3 -0,27 0,02 -14 1,46 -14 1,30 

Island 24,0 15,3 17,4 18,5 19,4 -0,44 0,02 -14 1,57 -13 1,50 

Singapore 32,9 32,8 39,3 40,1 40,4 0,31 0,01 -9 1,57 -7 1,53 

Japan 16,7 10,3 15,7 30,9 28,2 -0,36 0,02 -9 1,71 -7 1,34 

Estland 22,8 26,4 20,3 29,6 28,8 -0,08 0,02 -14 1,68 -11 1,61 

OECD gennemsnit 27,6 25,1 29,5 32,2 31,3 -0,01 0,00 -14 0,28 -9 0,25 
 

Note: Signifikante effekter er markeret med fed skrift. 

Kilde: OECD 2016, Tabel II.2.19 og Tabel II.2.20. 
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Tabel 7.11 Undersøgelsesbaseret undervisning. Andel elever, der har svaret ”I alle timer” eller ”I de fleste timer”, værdi på indeks samt æn-
dring i naturfagsscore for forskellige lande 
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% % % % % % % % % Gennemsnit S.E. Ændring i score S.E. Ændring i score S.E. 

Danmark 67 68 46 66 75 10 38 57 32 0,36 (0,02) 4 (2,2) 0 (1,9) 

Sverige 72 24 48 56 65 23 36 54 27 0,31 (0,02) -5 (1,8) -7 (1,7) 

Norge 67 16 34 35 54 11 25 42 22 -0,03 (0,02) -8 (2,1) -8 (2,0) 

Finland 72 21 15 37 54 6 12 48 13 -0,30 (0,02) -1 (1,8) -5 (1,7) 

Island 72 8 30 20 50 11 28 55 26 -0,15 (0,02) -2 (1,7) -4 (1,7) 

Singapore 70 22 22 50 60 13 15 47 25 0,01 (0,01) 7 (1,9) -1 (1,7) 

Japan 47 15 12 33 40 10 9 33 12 -0,64 (0,03) -1 (1,8) -4 (1,4) 

Estland 70 9 15 30 58 12 31 57 15 -0,07 (0,02) -19 (1,9) -18 (1,8) 

OECD gns. 69 21 30 42 59 16 26 50 26 0,00 (0,00) -7 (0,3) -7 (0,3) 
 

Note: Signifikante effekter er markeret med fed skrift. 

Kilde: OECD 2016, Tabel II.2.26 og Tabel II.2.27. 
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7.7 Elevevaluering  

Der er i de senere år sket et skift mod større fokus på resultatmåling i forhold til skoler, lærere, 
elever og læring, hvilket i mange lande har ført til etablering og indførsel af standarder for 
kvaliteten af uddannelsesinstitutionerne og elevernes læring med dertilhørende målinger og 
evalueringer (OECD 2013). De anvendte data og tilgangen til system- og skoleevalueringer 
varierer dog meget fra land til land. I nogle lande defineres mere brede uddannelsesmål, mens 
der i andre lande formuleres mere præcise resultatforventninger inden for specifikt definerede 
områder. Som en del af PISA 2015 er der i afdækningen af dette område og forskellene landene 
imellem blevet indsamlet data om de forskellige systemer og måden, hvorpå eleverne vurderes, 
og hvordan elev-evalueringerne bruges. 

De 15-årige elevers færdigheder er blevet undersøgt med to typer af vurderinger: afgangsprø-
ver samt prøver og evalueringer undervejs i skoleforløbet. I Danmark benyttes ofte begrebet 
summativ evaluering om folkeskolens afgangsprøve og begrebet formativ evaluering om lø-
bende evaluering. I dette afsnit ser vi kun på brugen af standardiserede test, som tages lø-
bende i skoleåret. De standardiserede test inkluderer de nationale test og andre frivillige stan-
dardiserede prøver (fx offentligt tilgængeligt eller kommercielt udbudt standardiseret testma-
teriale såsom IL-Ungdom, TL-tekstlæseprøven, MG 9/FG 9, MAT 9). De standardiserede test er 
altså ensartede i design, indhold, administration og scoring, og resultaterne kan sammenlignes 
på tværs af elever og skoler.  

Test, der benyttes af lærere og elever undervejs, har ikke direkte konsekvenser for den enkelte 
elevs videre uddannelse, men kan dog have indirekte konsekvenser, da de fx kan indgå som 
elementer i udviklingen af elevens færdigheder og i den samlede, endelige bedømmelse af 
eleven. I Danmark indgår de nationale testdata tillige i kommunernes kvalitetsrapporter og i 
skolernes opfølgning på undervisningen. 

I dette afsnit ser vi kun skoleledernes vurdering af brugen af standardiserede prøver. I en 
evaluering af danske lærere og skolelederes brug, holdninger og viden om de nationale test 
fremgår det bl.a., at skolelederne svarer meget forskelligt fra lærerne på spørgsmål om brugen 
af de nationale test (Bundsgaard og Puck, 2016). Det er således vigtigt at holde sig for øje, at 
resultaterne i dette afsnit kun angiver skolelederens vurdering. 

Der har været en del kritik af brugen af test undervejs i skoleforløbet. Den internationale kritik 
går bl.a. på, at brugen af disse former for test kan forme undervisningen efter opnåelse af 
gode testresultater på bekostning af anden læring, og at de endvidere kan understøtte de 
fordele, som skoler med mange socioøkonomisk stærke elever har i forhold til skoler uden 
mange af disse elever (Ladd & Walsh, 2002; Downey, Von Hippel & Hughes, 2008). Man kan 
ligeledes risikere, at lærere eller skoler ved brug af disse test fokuserer mere på elever, der 
ligger tæt på resultatgennemsnittet, mens elever langt under gennemsnittet bliver ”opgivet” 
eller overset (Neal & Schanzenback, 2010). I en dansk evaluering af de nationale test har det 
været fremført, at brugen af disse test ofte lægger et pres på eleverne – særligt de svage 
elever, samt at der generelt er for lidt viden om, hvordan testresultaterne skal fortolkes. Der-
udover fører det ofte til en undervisningspraksis, hvor læreren underviser og forbereder ele-
verne i testen i ugerne op til den, hvilket ikke nødvendigvis giver et retvisende billede af, hvad 
eleverne kan og ikke kan (Bundsgaard & Puck, 2016).  
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For 89 % af de danske elever angiver deres skoleleder, at der foretages obligatoriske standar-
diserede test af eleverne mindst én gang om året (Tabel II.4.19). I næste afsnit ser vi nærmere 
på, hvordan skolelederne vurderer, at disse elevevalueringer bruges, hvilke ændringer der har 
været fra 2012 til 2015, samt hvordan brugen af elevevalueringer hænger sammen med, hvor 
godt eleverne på skolen klarer sig i naturfag. 

7.7.1 Hvad bruges elevevalueringer til på skolerne 
Skolelederne er blevet bedt om at svare på brugen af standardiserede test i henhold til for-
skellige udsagn. De forskellige udsagn kan ses i Tabel 7.12. De standardiserede test omfatter 
standardiserede, obligatoriske prøver (pålagt af fx staten eller kommunen) samt andre frivil-
lige, standardiserede prøver (fx offentligt tilgængeligt eller kommercielt udbudt standardiseret 
testmateriale).  

På tværs af OECD-landene angiver skolelederne, at de standardiserede test ofte benyttes til at 
monitorere progressioner på skoleniveau og sammenligne skolens resultater med andre skoler 
eller nationale gennemsnit, mens de mindre ofte angiver, at de bruges til at gruppere elever 
efter undervisningsmæssige formål og tage beslutninger om, hvorvidt elever skal rykke op i 
næste klasse eller gå om. De danske skoleledere angiver også, at disse elev-evalueringer ofte 
bliver brugt til at monitorere progressioner på skoleniveau og sammenligne skolens resultater 
med andre skoler eller nationale gennemsnit. I Danmark går 71 % af eleverne på en skole, 
hvor skolelederen angiver, at de standardiserede test i høj grad også bliver brugt til finde 
undervisningsområder eller dele af pensum, der kan forbedres. 87 % af eleverne går på en 
skole, hvor skolelederen angiver, at de standardiserede test benyttes til informere forældrene 
om deres børns fremskridt, hvilket skal ses i lyset af, at skolerne har pligt til at informere 
forældrene om resultatet fra de nationale test. Der er ligeledes 87 % af eleverne, som går på 
en skole, hvor skolelederen angiver, at de standardiserede test bliver brugt som rettesnor for 
elevernes læring. 

På linje med gennemsnittet for OECD angiver skolelederne i Danmark, at de standardiserede 
test i mindre grad benyttes til at tage beslutninger om at rykke elever op eller ned og til at 
bedømme lærernes effektivitet. Tendenserne i forhold til, hvad skolelederne vurderer, at denne 
form for elevevaluering bliver brugt til, er nogenlunde de samme, når vi ser på de nordiske 
lande. I Singapore lader det til, at de standardiserede test benyttes oftere og til flere forskellige 
formål inkl. bedømmelse af elever progression og lærernes effektivitet. 

I forhold til besvarelserne fra skolelederne i 2012 er der nogenlunde de samme tendenser i 
forhold til, hvad evalueringerne bruges til i 2015 (Egelund, 2013). Dog er der betydeligt flere 
elever i 2015 i forhold til i 2012, der går på en skole, hvor skolelederen angiver, at elev-
evalueringerne benyttes til at sammenligne skolens resultater med andre skoler i området eller 
nationalt og måle fremskridt fra år til år, mens der er færre elever, der går på skoler, hvor 
skoleledere angiver, at evalueringerne benyttes til at informere forældrene om elevernes frem-
skridt og til at finde undervisningsområder eller dele af pensum, der kan forbedres.  

I en samlet analyse af OECD-landene opnår eleverne de samme resultater i naturfag, uanset 
om skolelederen angiver, at de standardiserede test bliver brugt som rettesnor for elevernes 
læring, til at informere forældre, til at sammenligne skolens resultater med andre skoler eller 
til at måle skolens fremskridt år for år (se Tabel 7.12). Derimod lader det til, at der er en 
negativ sammenhæng mellem, hvor godt eleverne klarer sig i naturfag, og hvorvidt skolelede-
ren angiver, at elev-evalueringerne bruges til at gruppere eleverne efter undervisningsmæssige 
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formål, finde undervisningsområder eller dele af pensum, der kan forbedres, bedømme lærer-
nes effektivitet, tilrette undervisningen og til at tage beslutninger om at rykke elever op eller 
ned. I disse sammenhænge er der kontrolleret for elevens socioøkonomiske baggrund.  

For Danmark og de øvrige nordiske lande lader det til, at eleverne opnår de samme resultater 
i naturfag, uafhængig af om skolens leder angiver at bruge elevevalueringerne til et af de 
nævnte formål. Blandt to af top-tre-landene, der scorer højst i naturfag (Estland og Singapore 
– der foreligger ikke data fra Japan), lader det derimod til, at der er flere statistisk signifikante 
(både positive og negative) sammenhænge mellem, hvordan skolelederen angiver, at de stan-
dardiserede test benyttes, og hvor godt eleverne klarer sig – også når der kontrolleres for 
elevens socioøkonomiske baggrund. Disse sammenhænge kan muligvis forklares med, at den 
måde, hvorpå skolen benytter testresultaterne, påvirker, hvor godt eleverne klarer sig, men 
det kan meget vel også være en indikation af, at skoleledernes svar er en reaktion på, hvor 
godt eleverne klarer sig.  
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Tabel 7.12 Andel elever og forskelle naturfagsscoren i 2015 på skoler, hvor skolelederen angiver, at elev-evalueringer bruges til at… 

  Som rette-
snor for  

elevernes  
læring 

Informere 
forældre om 
deres børns 
fremskridt 

Tage beslut-
ning om  

elever skal 
rykke op i 

næste klasse 
eller gå om 

Gruppere 
elever efter 
undervis-

ningsmæs-
sige formål 

Sammenligne 
skolens re-

sultater med 
andre skoler 
i området el-
ler nationalt 

Måle skolens 
fremskridt 
fra år til år 

 

Bedømme 
lærernes ef-

fektivitet 
 

Finde under-
visningsom-
råder eller 

dele af pen-
sum, der kan 

forbedres 

Tilrette  
undervisning 
til elevernes 

behov 

Sammenligne 
skolen med 
andre skoler 

 

Andel 2015 % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. 

Danmark 87 (2,4) 87 (-2,4) 14 (-2,3) 47 (-4,1) 72 (-3,4) 75 (-2,8) 24 (-3,0) 71 (-3,0) 80 (2,5) 62 (-3,6) 

Norge 59 (4,1) 63 (-3,8) 5 (-1,5) 38 (-3,8) 68 (-3,4) 76 (-3,0) 20 (-2,8) 54 (-3,7) 69 (3,2) 53 (-3,6) 

Sverige 79 (3,5) 71 (-3,4) 19 (-2,9) 11 (-2,4) 88 (-2,3) 90 (-2,0) 36 (-3,4) 75 (-3,3) 59 (3,7) 85 (-2,5) 

Finland 48 (4,4) 55 (-4,1) 23 (-3,4) 10 (-2,6) 75 (-3,3) 61 (-4,3) 25 (-3,8) 44 (-4,4) 46 (3,9) 52 (-4,2) 

Island 85 (0,2) 91 (-0,1) 9 (-0,2) 19 (-0,2) 95 (-0,1) 95 (-0,1) 33 (-0,3) 86 (-0,2) 71 (0,2) 90 (-0,2) 

Estland 62 (2,6) 55 (-2,8) 34 (-2,9) 16 (-2,3) 78 (-2,4) 73 (-2,7) 50 (-2,7) 61 (-3,0) 45 (2,9) 62 (-3,0) 

Singapore 84 (0,2) 85 (-0,8) 89 (-1,0) 70 (-0,9) 94 (-1,1) 97 (-0,4) 85 (-0,8) 93 (-0,4) 86 (0,5) 90 (-0,7) 

OECD 62 (0,6) 62 (-0,5) 31 (-0,6) 30 (-0,6) 68 (-0,5) 69 (-0,5) 37 (-0,5) 59 (-0,6) 52 (0,6) 60 (-0,6) 

Ændring i natur-
fagsscore Point S.E. Point S.E. Point S.E. Point S.E. Point S.E. Point S.E. Point S.E. Point S.E. Point S.E. Point S.E. 

Danmark 5 (10,0) 11 (10,0) 4 (5,8) -2 (5,1) 4 (5,8) 6 (6,1) 3 (5,6) -3 (6,1) -3 (7,5) 2 (4,7) 

Norge 2 (5,3) 0 (5,0) 16 (13,6) -2 (5,1) 7 (4,7) 5 (5,6) 2 (5,5) -1 (4,7) 2 (5,2) 6 (4,5) 

Sverige -6 (5,5) -1 (4,9) -5 (5,1) 0 (5,4) 0 (6,4) 11 (6,9) -4 (4,5) -3 (4,9) -1 (5,2) -3 (5,7) 

Finland 1 (4,5) 5 (4,3) 1 (4,7) -3 (5,6) 5 (4,7) 1 (4,1) 3 (4,7) 4 (4,0) 1 (4,8) -1 (4,3) 

Island 7 (5,3) 2 (5,4) -2 (4,9) -4 (4,3) -13 (9,2) 2 (9,0) 5 (3,9) 2 (4,3) 6 (3,9) -6 (6,6) 

Estland -4 (4,7) -7 (4,1) -5 (4,6) -20 (6,5) 0 (5,9) -5 (5,3) -7 (4,1) -7 (4,6) -4 (4,4) -5 (4,8) 

Singapore 11 (3,4) 9 (4,3) 7 (8,0) 18 (4,4) 6 (14,8) -30 (12,6) 5 (6,3) -9 (5,9) -1 (4,5) -3 (7,7) 

OECD -2 (1,1) -2 (1,1) -2 (1,2) -4 (1,2) 0 (1,2) 1 (1,2) -2 (1,1) -3 (1,1) -3 (1,0) 1 (1,0) 
 

Note:  Signifikante forskelle er markeret med fed skrift. Der er ikke besvarelser for Japan. Ændring i naturfagsscoren er korrigeret for elevens og skolens socioøkonomiske baggrund. 

Kilde: OECD 2016, Tabel II.4.24 og Tabel II.4.25.  
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7.8 Opsamling 

I kapitlet undersøges skole- og indlæringsmiljøet i Danmark, vurderet af både eleverne og 
skolelederne, og hvordan bestemte miljøer hænger sammen med, hvor godt eleverne klarer 
sig i naturfag. Derudover undersøges naturfagslærerens undervisningsstrategier og brugen af 
elev-evalueringer i Danmark og en række udvalgte lande, sammenhængen mellem disse, og 
hvor godt eleverne klarer sig i naturfag. 

Af de danske elevers besvarelser fremgår det, at ca. 17 % har pjækket en hel dag inden for de 
seneste to uger. Dette er en stigning i forhold til elevernes besvarelser i 2012, hvor ca. 10 % 
af eleverne angav, at de havde pjækket en hel dag inden for de sidste to uger. At komme for 
sent – og særligt at udeblive fra undervisning – hænger negativt sammen med elevens natur-
fagsscore. Denne sammenhæng gælder ikke kun for mødefrekvensen for den enkelte elev, men 
også for skolen som helhed. Det ses således, at når andelen af elever på skolen, der pjækker 
en del skoledag inden for en tidsramme på to uger, øges med 10, så reduceres naturfagsscoren 
med 8 point. 

Generelt oplever eleverne en del uro i klasserne. Omkring en tredjedel af eleverne angiver fx, 
at de i de fleste eller i alle timer oplever, at eleverne ikke hører efter, hvad læreren siger, at 
der er støj og uro, og at de ikke kan arbejde ordentligt. Elever, at aldrig eller sjældent oplever 
disciplinære problemer i naturfagstimerne, har i gennemsnit en højere naturfagsscore end ele-
ver, der oplever disciplinære problemer. Størstedelen af disse forskelle bibeholdes, når der 
korrigeres for elevernes socioøkonomiske baggrund og etnicitet.  

Eleverne er stillet en række spørgsmål om deres vurdering af lærer-elev-relationen. Generelt 
vurderer de danske elever, at de får god støtte, hjælp og opbakning fra deres lærere, at de 
bliver fagligt udfordret, og at læreren har forventninger til dem. Når vi ser på sammenhængen 
mellem elevens oplevelse af lærerstøtte og elevens naturfagsscore, så er der en positiv sam-
menhæng, således at elever, der oplever en højere grad af støtte, i gennemsnit har en højere 
naturfagsscore. Sammenhængen er stort set den samme, når der kontrolleres for køn, etnicitet 
og socioøkonomisk baggrund. Der er også en positiv sammenhæng mellem elever, der angiver, 
at læreren har høje forventninger til deres formåen, og elevens naturfagsscore. 

Ifølge skoleledernes besvarelser er det hovedsageligt fravær – både læreres og elevers – der 
ses som hindring for elevernes indlæring. Blandt de danske elever er der en signifikant sam-
menhæng mellem, om eleverne går på en skole, hvor skolelederen mener, at elevernes fravær 
og pjæk er den største hindring for elevernes indlæring og elevernes naturfagsscore, også når 
der korrigeret for elevernes demografiske og socioøkonomiske baggrund. Der er ingen signifi-
kant sammenhæng mellem de hindringer, som skolelederen nævner relateret til lærerne, og 
hvor godt eleverne klarer sig i naturfag, når der korrigeres for elevernes demografiske og 
socioøkonomiske baggrund. 

I en samlet analyse af de forskellige faktorer, der angiver indlærings- og skolemiljø, hvor der 
kontrolleres for både individuelle og skolekarakteristika, er det – igen – elevfaktorer og ikke 
lærerfaktorer, som hænger signifikant sammen med naturfagsscoren. Derudover er det disci-
plinære miljø på skolen og andelen af elever, der pjækker, de faktorer, der hænger stærkt 
sammen med, hvor godt eleverne klarer sig i naturfag.       

Eleverne er blevet bedt om at vurdere, i hvor høj grad de bliver udsat for forskellige former for 
undervisning. Blandt de danske elever vurderes det, at der forekommer en del lærerstyret 
undervisning, hvilket vil sige lærerforklaringer af emner, klassediskussioner og mulighed for 
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spørgsmål. Niveauet for lærerstyret undervisning i Danmark er dog under niveauet blandt ele-
verne i OECD generelt og også en del under lande som fx Island og Finland. Når vi ser på 
undervisningstilpasning, hvilket vil sige, at læreren tilpasser undervisningen til de elever, der 
indgår i klassen, inkl. elever som har svært ved at forstå emnet eller løse opgaverne, vurderer 
de danske elever, at denne form for undervisning foregår betydeligt oftere end eleverne i 
OECD-landene generelt – også blandt eleverne fra de nordiske lande. Både en positiv vurdering 
af lærerstyret undervisning og undervisningstilpasning hænger signifikant sammen med natur-
fagsscoren. Således har elever, der svarer, at de synes, der sker en høj grad af disse former 
for undervisning, en højere naturfagsscore i forhold til elever, der svarer, at der sker en lille 
grad af disse former for undervisning. 

Eleverne er også blevet bedt om at vurdere, i hvor høj grad de oplever feedback fra lærerne. 
Til disse spørgsmål vurderer de danske elever i mindre grad, at de får feedback, end det er 
tilfældet for eleverne i OECD generelt. For alle de lande, der ses på i kapitlet, er der en negativ 
sammenhæng mellem elev-feedback og naturfagsscore. Dette kan sandsynligvis forklares med, 
at elever, der generelt ikke klarer sig så godt i naturfag, i højere grad får feedback for at 
forbedre eller rette konkrete opgaver, mens elever, der klarer sig godt, får mindre feedback. 

I Danmark har der længe været tradition for at lave undersøgelsesbaseret undervisning i na-
turfag, og ved folkeskolens afgangsprøve er den afsluttende prøve i fysik og kemi også prak-
tisk/mundtlig. Det er derfor ikke overraskende, at de danske elever i høj grad – og i noget 
højere grad end eleverne i OECD generelt – vurderer, at de modtager undersøgelsesbaseret 
undervisning. Der er dog ingen umiddelbar signifikant sammenhæng mellem en høj grad af 
undersøgelsesbaseret undervisning og naturfagsscoren. 

I Danmark har skolerne pligt til at informere forældrene om resultaterne fra de nationale test. 
Det er derfor ikke overraskende, når de danske skoleledere svarer, at de standardiserede test 
fortrinsvis bruges til at informere forældrene om deres børns fremskridt samt som rettesnor 
for elevernes læring. For eleverne i Danmark og Norden generelt opnår eleverne de samme 
resultater i naturfag, uafhængigt af om skolens leder angiver at benytte standardiserede test 
til forskellige formål. 
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8 IKT: Adgang, brug og færdigheder  

Af Vibeke Tornhøj Christensen og Jane Greve 

8.1 Indledning 

Informations- og kommunikationsteknologi (IKT) har revolutioneret stort set hvert eneste 
aspekt af vores liv. Børn og unge har adgang til og benytter informations- og kommunikations-
teknologi tidligere og tidligere. Familier besidder flere og flere computere, tablets og smart-
phones – alle med internetadgang, så man altid og over alt kan komme på internettet. Dermed 
har den digitale udvikling ændret den verden, som nutidens unge vokser op i og skal lære i. 
Elever, der ikke er i stand til at navigere i dagens digitale landskab, vil ikke være i stand til at 
deltage fuldt ud i både det økonomiske, sociale og kulturelle liv omkring dem. I en undersøgelse 
af unges færdigheder er deres omgang med og brug af computere, internet og andre digitale 
medier derfor relevant at belyse. 

I dette kapitel ses nærmere på elevernes adgang til IKT både hjemme og i skolen. Der ses på 
elevernes brug af de digitale medier samt deres interesse for og selvvurderede færdigheder 
indenfor IKT. Hvor relevant holdes de danske elevers besvarelser op mod besvarelser i andre 
lande. Der ses desuden på kønsforskelle, forskelle alt efter socioøkonomisk baggrund samt 
sammenhæng med naturfagsfærdigheder. Alle besvarelser er taget fra elev- og skolelederspør-
geskemaet i PISA 2015. 

Kapitlet er struktureret på følgende måde fordelt på tre forskellige afsnit: 

• I det første afsnit ses på IKT på skolen. Her ses på tilgængelighed af computere og internet, 
hvor lang tid der bruges på internettet på skolen, og hvilke aktiviteter eleverne gennemfø-
rer.  

• I det andet afsnit ses på tilgængelighed af computere og internet hjemme, tid brugt på 
internettet hjemme samt brug af elektronisk udstyr til fritids- og skoleaktiviteter. 

• I det tredje afsnit belyses elevernes erfaringer med, kompetencer for og interesse for IKT. 

 
Der skal gøres opmærksom på, at de i kapitlet viste statistiske analyser dækker over beskri-
vende analyser. Der ses således på sammenhænge mellem forskellige inddragne faktorer og 
foretages ikke analyser af årsagssammenhænge. 

8.2 IKT på skolen 

Brugen af computere og anden IT-teknologi på skolen og i klasseværelset har med god grund 
haft stigende fokus i de senere år. Opbygning af elevernes digitale færdigheder forbereder dem 
til at blive fuldgyldige medlemmer af nutidens digitale verden og forbereder dem på de frem-
tidige uddannelsesmæssige og arbejdsmarkedsrelaterede forventninger til deres digitale evner. 
Introduktionen af den digitale verden i klasseværelset åbner ligeledes op for nye læringsred-
skaber og -muligheder. Der stilles derfor i PISA-undersøgelsen en række spørgsmål om adgang 
til og brug af computere. 
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8.2.1 Adgang til computere 
Skolelederne er i PISA 2015 blevet spurgt, hvor mange computere der er tilgængelige for deres 
elever, og hvor mange af disse computere der er tilkoblet internettet. Der er 0,77 computer 
tilgængelig pr. elev gennemsnitligt for OECD-landene – heraf er 96 % opkoblet på internettet 
(OECD 2016, Tabel II.6.5 og Tabel II.6.6). Der er stor forskel på antal computere pr. elev på 
tværs af de deltagende PISA-lande. I lande som Australien, Island, USA, Macao-Kina, New 
Zealand, Østrig, Canada, Tjekkiet og UK er der som minimum én computer pr. elev, og mindst 
95 % af disse er tilkoblet internettet. I Den Dominikanske Republik, Tunesien, Albanien, Kosovo 
og Algeriet er der imidlertid kun én computer pr. fjerde elev, og under 80 % af disse computere 
er tilkoblet internettet.  

I Danmark angiver skolelederne, at der i gennemsnit er 0,94 computer pr. elev, og 99,9% af 
disse er tilkoblet internettet. Der ses ingen forskelle i Danmark for adgangen til computere, alt 
efter skolernes socioøkonomiske profil, placering, eller om de er private eller offentlige. I Dan-
mark ses heller ingen sammenhæng mellem adgang til computere og naturfagsscoren. I de 
øvrige OECD-lande ses både positive og negative sammenhænge mellem adgang til computere 
og naturfagsscoren (OECD 2016, Tabel II.6.5 og Tabel II.6.6). 

8.2.2 Brug af internettet på skolen 
Eleverne i PISA 2015 er blevet spurgt, hvor lang tid de bruger på internettet på skolen i løbet 
af en almindelig hverdag. Eleverne er blevet bedt om at angive deres tidsforbrug inden for 
kategorierne ”ingen tid”, ”1-30 minutter”, ”31-60 minutter”, ”1-2 timer”, ”2-4 timer”, ”4-6 
timer” og ”over 6 timer”. Da elevernes således har svaret på en kategorial skala, er det ikke 
muligt at udregne det præcise antal minutter, de er på internettet i løbet af skoledagen. Der 
kan derimod udregnes et minimum antal minutter pr. dag, idet elever, som fx har svaret 1-2 
timer, antages at bruge 61 minutter om dagen (OECD 2015).    

Det ses af Tabel 8.1, at de danske elever i gennemsnit bruger minimum 98 minutter på inter-
nettet i løbet af en almindelig hverdag på skolen. Sammenlignet med de øvrige lande i PISA er 
dette et højt antal minutter. I Sverige bruges i gennemsnit 84 minutter og i Australien 82 
minutter, mens der i de fleste andre lande bruges 1 time eller derunder. I Japan bruges til 
sammenligning ca. 24 minutter om dagen. I PISA 2012 var Danmark ligeledes blandt de lande, 
hvor eleverne brugte længst tid på internettet på skolen med et gennemsnit på 46 minutter 
kun overgået af Australien med et gennemsnit på 58 minutter (OECD 2015).  
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Tabel 8.1 Gennemsnitligt antal minutter på internettet på skolen i løbet af en almindelig 
hverdag 

 
Gennemsnit S.E. 

Danmark 98,15 3,05 

Sverige 84,32 2,98 

Finland 49,04 1,32 

Island 57,57 1,49 

Singapore 41,62 2,63 

Japan 23,72 1,48 

Estland 67,93 1,88 

UK 49,27 2,09 

Australien 82,03 1,53 

New Zealand 60,34 2,51 

Holland 65,50 1,98 
 

Note: Der er ikke svaret på spørgsmålet i Norge. 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
 

Eleverne er i tillæg blevet spurgt, hvor ofte de bruger elektronisk udstyr til en række specifikke 
aktiviteter på skolen. Det fremgår af Tabel 8.2 med de danske elevers besvarelser, at de ofte 
chatter på internettet, hvortil 60 % af eleverne svarer, at de gør det hver eller næsten hver 
dag. Henholdsvis 59 % og 42 % søger oplysninger til skoleopgaver og laver lektier hver dag 
eller næsten hver dag. Elektronisk udstyr bliver til gengæld relativt sjældent brugt til at spille 
simuleringsspil, uploading af skoleopgaver, e-mailing og gruppearbejde inden for skoletiden. 
Man kan ikke af besvarelserne se, hvor lang tid eleverne bruger på de enkelte aktiviteter – kun 
hvor ofte de foretager dem. 

Tabel 8.2 Brug af elektronisk udstyr til følgende aktiviteter på skolen 
 

Aldrig/ 
næsten  
aldrig 

En eller to 
gange om 
måneden 

En eller to 
gange om 

ugen 

Næsten hver 
dag 

Hver dag 

 
% S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. 

Chatter på internettet 16 0,7 8 0,3 16 0,5 26 0,7 34 0,8 

E-mailer 44 1,1 22 0,6 18 0,7 9 0,5 7 0,4 

Søger oplysninger til skoleopgave 5 0,3 8 0,5 28 0,7 36 0,8 23 0,8 

Downloader, uploader eller søger 
materiale på skolen hjemmeside 

29 0,9 19 0,6 23 0,8 19 0,7 11 0,6 

Uploader skoleopgaver 45 1,2 21 0,6 19 0,8 10 0,5 6 0,4 

Spiller simuleringsspil 66 0,8 13 0,5 10 0,4 6 0,3 5 0,4 

Øver sig i fremmedsprog eller ma-
tematik 

26 0,8 24 0,7 27 0,7 15 0,6 8 0,5 

Laver lektier 19 0,8 16 0,8 23 0,7 23 0,7 19 0,9 

Gruppearbejde og kommunikation 
med andre elever 

44 1,1 16 0,6 18 0,7 14 0,6 8 0,4 
 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data.  
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8.3 IKT uden for skolen 

Som beskrevet tidligere er det i hele vores hverdag, at elektronik og digitale medier har haft 
sit indtog. I tillæg til den tid, som eleverne bruger på internettet og med computere i skoleti-
den, benytter de også i høj grad deres IKT-færdigheder i fritiden. 

8.3.1 Adgang til computere og internet hjemme 
Eleverne er blevet spurgt, om de har adgang til internettet hjemme. I Danmark svarer stort 
set alle elever, at det har de. Således opnår Danmark et procenttal på 100 for dette spørgsmål. 
I OECD som gennemsnit har 95 % af eleverne adgang til internettet hjemme. For langt de 
fleste lande i OECD er gennemsnittet på 97-99 % med adgang. Kun for OECD-medlemslandene 
Chile, Tyrkiet og Mexico ses lavere andele på henholdsvis 82, 63 og 54 %. For alle deltagende 
PISA-lande ses de laveste andele af elever med adgang til internettet i Indonesien, Vietnam og 
Algeriet med henholdsvis 33, 46 og 46 %. Når der spørges til forekomsten af en lang række af 
forskellige elektroniske og digitale medier i hjemmet, har de danske elever ligeledes adgang til 
de fleste af disse. Der spørges til 11 forskellige typer udstyr som computere, tablets, mobilte-
lefoner, printere og spillekonsoller, og de danske elever har i gennemsnit 9 af disse hjemme. 
Lignende tal ses for de fleste OECD-lande, idet OECD-landene som gennemsnit har adgang til 
8 af de forskellige typer udstyr. 

8.3.2 Tidsforbrug på internettet hjemme 
Eleverne er – som for skolebrug – blevet spurgt, hvor lang tid de bruger på internettet uden 
for skolen i løbet af henholdsvis en almindelig hverdag og en weekenddag. Eleverne er igen 
blevet bedt om at angive deres tidsforbrug inden for kategorierne ”ingen tid”, ”1-30 minutter”, 
”31-60 minutter”, ”1-2 timer”, ”2-4 timer”, ”4-6 timer” og ”over 6 timer”. Herudfra er udregnet 
et minimum antal minutter pr. dag, idet elever, som fx har svaret 2-4 timer, antages at bruge 
121 minutter om dagen (OECD 2015).    

Det ses af Figur 8.1, at eleverne oftere er på internettet i weekenden end på hverdage. I 
Danmark bruger eleverne i gennemsnit 159 minutter, svarende til 2 timer og 39 minutter, på 
internettet i fritiden på en almindelig hverdag. Her ligger Danmark nogenlunde på linje med 
eleverne i de forskellige lande inddraget i figuren. De svenske og engelske elever bruger nogle 
flere minutter, mens de finske og specielt de japanske elever bruger noget færre minutter end 
de danske elever. På en almindelig weekenddag bruger de danske elever i gennemsnit 210 
minutter på internettet, svarende til 3 timer og 30 minutter, hvilket er en anelse over gennem-
snittet for de her viste lande, igen kun overgået af de svenske og engelske elever og på linje 
med de hollandske. I Japan bruges klart mindst tid på internettet både i hverdagene og i 
weekenddagene. I PISA 2012 angav de danske elever i gennemsnit at bruge 136 minutter i 
hverdagene og 177 minutter på internettet i weekenddagene. Der er dermed sket en vis stig-
ning i tiden brugt på internettet mellem 2012 og 2015. I 2012 var gennemsnittet for OECD-
landene på henholdsvis 104 minutter og 138 minutter i hverdagen og weekenden (OECD 2015). 
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Figur 8.1 Gennemsnitligt antal minutter på internettet uden for skolen i løbet af en almin-
delig hverdag og en weekenddag 

 

Note: Der er ikke svaret på spørgsmålene i Norge. 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
 

OECD har i rapporten Students, Computers and Learning (2015) set på andelen af elever, der 
i PISA 2012 svarer, at de tilbringer mere end 4 timer på internettet på en almindelig weekend-
dag. I Danmark var det 44 % af eleverne, der brugte mere end 4 timer af en weekenddag på 
internettet i 2012 (Figur 1.5, OECD 2015). Denne andel blev kun overgået of eleverne i Macao-
Kina med en andel på 45 %. OECD gennemsnittet var på 30 %. I PISA 2015 er det nu 56 % af 
de danske elever, der tilbringer mere end 4 timer på internettet på en weekenddag. Ses der 
på andelen, der tilbringer mere end 6 timer på internettet på en weekenddag – kaldet storfor-
brugere, er den i PISA 2015 på 31 % i Danmark. I OECD som gennemsnit tilbringer 26 % af 
eleverne i 2015 mere end 6 timer på internettet på en weekenddag. 

Der ses en vis kønsforskel i brug af internettet i fritiden. I gennemsnit bruger danske drenge 
228 minutter på internettet på en weekenddag, mens de danske piger i gennemsnit bruger 193 
minutter – dvs. en gennemsnitlig forskel på 36 minutter. 38 % af drengene svarer, at de bruger 
internettet i mere end 6 timer på en weekenddag, mens det tilsvarende tal for piger er 24 %. 
Danmark er det land, hvor der ses den største kønsforskel i andelene af weekendstorforbrugere 
med en forskel på 14 procentpoint. I Sverige er forskellen 10 procentpoint. I 29 af de lande, 
for hvem der er besvarelser, er der en større andel af mandlige storforbrugere; i 17 lande er 
andelen af de kvindelige storforbrugere størst, og i 2 lande er der ingen kønsforskelle. 

Opdeles eleverne imellem de danske elever, der tilhører den fjerdedel med de laveste ESCS-
scorer (altså har den svageste socioøkonomisk baggrund), og de danske elever, der tilhører 
den fjerdedel med de højeste ESCS-scorer (altså kommer fra en stærk socioøkonomisk bag-
grund), bruger eleverne tilhørende den laveste fjerdedel i gennemsnit 222 minutter på inter-
nettet på en weekenddag, og 37 % kan betegnes som storforbrugere. Blandt elever med en 
stærk socioøkonomisk baggrund bruges i gennemsnit 201 minutter, og 27 % kan betegnes 
som storforbrugere med over 6 timer på internettet på en weekenddag. 
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Ses på sammenhængen mellem internetforbrug og naturfagsscoren, ses umiddelbart en sam-
menhæng, hvor danske storforbrugere i gennemsnit scorer 6,6 point lavere på skalaen. Kon-
trolleres denne sammenhæng imidlertid for socioøkonomisk baggrund, forsvinder den. Den 
umiddelbare sammenhæng mellem internetforbrug og naturfagsfærdigheder skyldes således, 
at bestemte typer af elever med bestemte karakteristika bruger mere tid på internettet – og 
det er disse bagvedliggende karakteristika, der har betydning for naturfagsscoren. Det er så-
ledes også i PISA 2012 blevet påvist en sammenhæng mellem et stort internetforbrug og ge-
nerel trivsel, fx føler storforbrugere sig mere ensomme i skolen og kommer oftere for sent i 
skole (OECD 2015). 

Undersøges sammenhængen mellem internetforbrug og scorer på henholdsvis læseskalaen og 
matematikskalaen, ses klare sammenhænge. Storforbrugere af internettet scorer i gennemsnit 
henholdsvis 17,7 og 10,5 point lavere på læse- og matematikskalaerne sammenlignet med 
ikke-storforbrugere. Om end styrken på sammenhængene falder til henholdsvis -9,8 point og 
-8,1 point, når der kontrolleres for socioøkonomiske faktorer, er sammenhængene stadig sig-
nifikante. Igen skal man være opmærksom på, at der kan være andre bagvedliggende faktorer, 
som guider disse sammenhænge. Man bliver således ikke nødvendigvis dårligere til læsning 
eller matematik, fordi man bruger mange timer på internettet, men kan besidde andre karak-
teristika, som påvirker både færdighedsniveauerne og brug af internettet. 

8.3.3 Brug af elektronisk udstyr til fritidsaktiviteter 
Eleverne er blevet spurgt, hvor ofte de bruger elektronisk udstyr til forskellige fritidsaktiviteter 
hjemme. De enkelte medtagne spørgsmål kan ses af Figur 8.2. Man kan her se, at drenge 
oftere end piger angiver, at de foretager sig de medtagne aktiviteter angående fritidsbeskæf-
tigelser på nettet. Specielt spiller drenge meget oftere computerspil (alene eller med andre), 
end piger gør. Piger deltager en anelse oftere end drenge i sociale netværk på nettet. Denne 
aktivitet er klart den mest benyttede blandt både drenge og piger. 



 

 

175 

Figur 8.2 Hvor ofte bruges elektronisk udstyr til forskellige fritidsaktiviteter uden for skolen 
fordelt på køn – procent 

 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
 

PISA har på baggrund af besvarelserne dannet et samlet indeks for brug af elektronisk udstyr 
til fritidsaktiviteter i hjemmet. Indekset har et gennemsnit på 0,0 for OECD-landene og en 
standardafvigelse på 1. De danske elever opnår en score på 0,09 på indekset. Med en positiv 
score over 0, vil det sige, at de danske elever foretager sig de pågældende aktiviteter noget 
oftere end OECD-eleverne som gennemsnit. Scoren på indekset ligger på 0,06 i Sverige og i 

41

90

26

88

34

41

25

29

8

5

38

68

7

15

18

24

17

20

33

48

75

82

45

59

20

6

19

7

25

28

10

9

7

5

15

14

15

22

25

28

26

30

24

21

10

8

33

27

39

5

55

5

41

31

65

62

85

91

46

18

78

63

57

48

56

50

43

31

14

10

23

15

0 20 40 60 80 100

Dreng

Pige

Dreng

Pige

Dreng

Pige

Dreng

Pige

Dreng

Pige

Dreng

Pige

Dreng

Pige

Dreng

Pige

Dreng

Pige

Dreng

Pige

Dreng

Pige

Dreng

Pige

S
pi

lle
r

co
m

pu
te

rs
pi

l f
or

 e
n

pe
rs

on

S
pi

lle
r

on
lin

es
pi

l
på

in
te

rn
et

te
t

m
ed

 a
nd

re

S
en

de
r 

el
le

r
m

od
ta

ge
r

em
ai

l
C
ha

tt
er

 p
å

in
te

rn
et

te
t

D
el

ta
ge

r 
i

so
ci

al
e

ne
tv

æ
rk

 p
å

in
te

rn
et

te
t

S
pi

lle
r

on
lin

e 
vi

a
so

ci
al

e
ne

tv
æ

rk

S
ur

fe
r 

på
in

te
rn

et
te

t
fo

r 
sj

ov

Læ
se

r
ny

he
de

r 
på

in
te

rn
et

te
t

S
ka

ff
er

pr
ak

ti
sk

e
op

ly
sn

in
ge

r
fr

a
in

te
rn

et
te

t

D
ow

nl
oa

de
r

m
us

ik
, 

fil
m

,
sp

il 
 e

lle
r

so
ft

w
ar

e

U
pl

oa
de

r 
fx

m
us

ik
,

vi
de

oe
r 

m
v,

D
ow

nl
oa

de
r

ny
e 

ap
ps

Aldrig/En eller to gange om måneden En eller to gange om ugen Næsten hver dag/hver dag



 

 

176 

Finland på 0,04. Højeste score på indekset blandt OECD-landene ses i Grækenland med 0,22 
og laveste i Japan med -0,45. Som OECD-gennemsnit opnår drengene en score på 0,18, mens 
pigerne opnår en score på -0,18. De danske piger opnår en gennemsnitlig score på indekset 
på -0,16 og danske drenge et gennemsnit på 0,35. Denne kønsmæssige forskel på 0,51 point 
i indekset er den højeste blandt OECD-landene, hvor kun Portugal når op på en lignende diffe-
rence. For de fleste lande ligger kønsforskellene på 0,30-0,50 point. I alle lande bruger drenge 
oftere end piger elektronisk udstyr til fritidsaktiviteter. 

Ved en analyse af sammenhængen mellem frekvens af ovenstående aktiviteter på nettet og 
elevernes socioøkonomiske baggrund, kan man se, at elever med en svagere socioøkonomisk 
baggrund målt gennem ESCS-indekset noget sjældnere sender og modtager e-mails, læser 
nyheder på nettet og søger oplysninger på nettet. 

Ses der på sammenhængen mellem de medtagne fritidsaktiviteter på nettet og elevernes na-
turfagsscore, er der enkelte sammenhænge. Der er tendenser til, at elever, der falder inden 
for de lavere præstationsniveauer på naturfagsskalaen, lidt oftere svarer, at de aldrig eller 
næsten aldrig læser nyheder på nettet, skaffer praktiske oplysninger på nettet, sender og 
modtager e-mails og chatter på internettet end elever inden for de øvrige præstationsniveauer. 
Samtidig downloader elever på de lavere præstationsniveauer oftere ting fra internettet, mens 
de også klart oftere uploader ting, end elever der scorer inden for de højere præstationsni-
veauer i naturfag. Disse sammenhænge bibeholdes, selv om der kontrolleres for elevernes 
socioøkonomiske baggrundsforhold i form af deres ESCS-score. 

8.3.4 Brug af elektronisk udstyr til skoleaktiviteter 
Eleverne er i tillæg til ovenstående spørgsmål blevet stillet spørgsmål til brug af elektronisk 
udstyr til mere skolerettede formål hjemme. Det fremgår af Figur 8.3, at der ikke er de store 
kønsmæssige forskelle, når det kommer til frekvensen af skolerelaterede aktiviteter uden for 
skolen. Drenge bruger lidt oftere sociale netværk til at kommunikere med deres lærer, laver 
lidt oftere lektier på mobilt udstyr og downloader lidt oftere skolerelaterede og naturfagsrela-
terede apps, end piger gør det. Til gengæld tjekker piger oftere skolens hjemmeside og laver 
lektier på computer, end drenge gør. 

PISA har på baggrund af besvarelserne dannet et samlet indeks for brug af elektronisk udstyr 
til skoleaktiviteter i hjemmet. Indekset har et gennemsnit på 0,0 for OECD-landene og en 
standardafvigelse på 1. De danske elever opnår en score på 0,33 på indekset. Dette er den 
højeste score blandt OECD-landene. Estland ligger næsthøjest med en score på 0,32. Scoren 
på indekset ligger på 0,16 i Sverige og -0,52 i Finland. Japan ligger klart lavest blandt PISA-
landene med en score på -1,21.  

For OECD-landene som gennemsnit opnår pigerne en score på indekset på -0,02, mens dren-
genes score er på 0,03. Denne kønsforskel er signifikant. I de fleste OECD-lande anvender 
drenge således noget oftere end piger elektronisk udstyr til skolerelaterede aktiviteter. Også i 
Danmark ses en signifikant kønsforskel. De danske piger opnår en gennemsnitlig score på 
indekset på 0,30, mens drengenes er på 0,36. Det er dog ikke i alle lande, drenge opnår højere 
scorer på indekset end piger. I OECD-landene Taipei-Kina, Japan, Korea, Australien, New Zea-
land, Irland, Holland, Chile og Israel scorer piger højere end drenge på indekset. 
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Figur 8.3 Hvor ofte bruges elektronisk udstyr til forskellige skoleaktiviteter uden for skolen 
fordelt på køn – procent 

 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
 

Analyseres sammenhængen mellem frekvens af ovenstående aktiviteter og elevernes socio-
økonomiske baggrund, kan man se, at elever med en stærkere socioøkonomisk baggrund målt 
gennem ESCS-indekset noget oftere søger oplysninger på internettet til lektier, surfer på nettet 
for at følge op på timer, bruger sociale netværk til at kommunikere med andre elever om 
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skolearbejde, bruger og tjekker skolens hjemmeside samt laver lektier på computer sammen-
holdt med elever med en svagere socioøkonomisk baggrund. For de øvrige aktiviteter ses ingen 
signifikante forskelle. 

Foretages en analyse på sammenhængen mellem score i indekset for skolerelaterede aktivite-
ter hjemme og scoren i naturfagsscoren ses en negativ signifikant sammenhæng. Jo mere 
eleverne foretager sig i de skolerelaterede aktiviteter hjemme, des lavere point opnås på na-
turfagsskalaen, idet naturfagsscoren i gennemsnit falder med 7,63 point pr. point, indekset 
stiger. Kontrolleres denne sammenhæng for ESCS-niveau og køn stiger parameterestimatet til 
-11,41 point. 

8.4 Elevernes brug af IKT og deres skolefærdigheder 

Hvis man er god til at bruge IKT, kan dette have en positiv indvirkning på, hvor godt man 
klarer sig i skolen, når disse kompetencer skal benyttes i de forskellige fag. En positiv sam-
menhæng mellem stærke kompetencer inden for IKT og en høj score i enten naturfag, mate-
matik eller læsning, kan dog muligvis også være forårsaget af, at de elever, der har stærke 
kompetencer inden for IKT, også er elever, der generelt har en positiv tilgang til nye videns-
områder og har let ved at forstå komplekse sammenhænge. Det er også muligt, at en positiv 
sammenhæng mellem IKT-kompetencer og den opnåede score i fagene kan forklares med, at 
elever, som har interesse for og let ved det faglige oftere har en positiv tilgang til brugen af 
IKT, eller at de benytter IKT til særlige formål.  

I PISA 2015 er eleverne blevet spurgt detaljeret om deres erfaringer og kompetencer inden for 
informations- og kommunikationsteknologi (IKT). Der er i alt fire spørgsmålsbatterier, som 
dækker hovedområderne: elevens interesse for IKT, elevens selvvurderede brug og kompeten-
cer inden for IKT, elevens selvopfattede autonomi i forhold til brugen af IKT og elevens sociale 
interaktioner i forbindelse med IKT. I det følgende vises resultaterne af alle spørgsmålene, som 
indgår i indeksene, opdelt på køn, gennemsnitsværdien på indekset og sammenhængen mel-
lem indekset, og hvor godt eleverne klarer sig i skolen. Da der er forskel på, hvor meget IKT-
færdigheder benyttes i de forskellige fag, ser vi på disse sammenhænge for både naturfag, 
læsning og matematik.   

Elevernes brug af og erfaringer med IKT varierer typisk for drenge og piger, og tidligere har vi 
set, at drengene generelt oftere benytter IKT. Derudover, er der forskelle på, hvor godt danske 
drenge og piger klarer sig i de forskellige domæner. I dette kapitel ses derfor særligt på for-
skelle i brug af IKT blandt drenge og piger og også på forskelle i sammenhængen mellem 
kompetencer inden for IKT og den opnåede score i henholdsvis naturfag, læsning og matema-
tik.   

I ovenstående afsnit så vi, at stort set alle danske skolebørn – uanset socioøkonomisk baggrund 
– har adgang til computer og internet. Interesse for og erfaring i brugen af IKT kan være et 
nyttigt redskab i skolen og kan muligvis hjælpe elever, som kommer fra familier med mindre 
fokus på faglighed, til at klare sig bedre. I dette afsnit ses derfor også på sammenhængen 
mellem brugen af IKT og naturfagsscoren opdelt på elevernes socioøkonomiske baggrunde.  

8.4.1 Elevernes interesse for IKT 
I Figur 8.4 ses, at stort set alle (over 90 %) blandt både piger og drenge godt kan lide at bruge 
elektronisk udstyr, finder det meget nyttigt at have sociale netværk på internettet og mener, 
at internettet er virkelig godt til at finde informationer, om det de er interesseret i. En lidt 
mindre andel bliver i dårligt humør, hvis der ikke er nogen internetforbindelse og glemmer 
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tiden, når de bruger elektronisk udstyr. Der lader altså til at være ret stor interesse blandt 
både piger og drenge for at bruge IKT. Kun på spørgsmålet, om de synes, at det er (virkelig) 
spændende at opdage nyt elektronisk udstyr eller nye apps, er der kønsforskelle: Til dette 
svarer 57 % af pigerne og 78 % af drengene, at de er enige eller meget enige. 

Figur 8.4 Spørgsmål om interesse for IKT, andele, der svarer enig eller meget enig, opdelt 
på køn – procent  

 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
 

På baggrund af de seks spørgsmål om elevernes interesse for IKT, se Figur 8.4, er der beregnet 
et indeks. Gennemsnittet på indekset er sat til 0 og standardafvigelsen til 1, når vi ser på tværs 
af OECD-landene. En positiv værdi på indekset for alle eleverne i Danmark betyder således, at 
de danske elever i gennemsnit scorer højere på indekset og dermed angiver større interesse, 
end eleverne i OECD generelt. Når vi sammenligner drenge og piger og elever med forskellige 
socioøkonomiske baggrunde, så vil en højere værdi for en gruppe betyde, at eleverne for denne 
gruppe i gennemsnit udviser større interesse for IKT i forhold til en gruppe med en mindre 
værdi på indekset. Af Tabel 8.3 ses, at drenge har en højere værdi på indekset, der viser 
interesse for IKT (0,27) end piger (0,11), og at elever fra familier med forholdsvis stærke 
socioøkonomiske baggrunde har en højere værdi på indekset (0,24) end elever fra familier med 
forholdsvis svage socioøkonomiske baggrunde (0,15).  

For alle eleverne samlet og for eleverne i de forskellige undergrupper, vist i Tabel 8.3 (undtaget 
gruppen af elever fra familier med forholdsvis stærke socioøkonomiske baggrunde), ses posi-
tive sammenhænge mellem indekset for interesse for IKT og scoren opnået i henholdsvis na-
turfag, læsning og matematik. Det er dog kun for gruppen af alle elever og for drengene, at 
forskellen i scoren er signifikant forskellig fra nul. Blandt drenge er der en forskel i scoren på 
mellem 6 og 9 point ved en ændring på én enhed i indekset for interesse for IKT. Der er altså 
betydelige kønsforskelle, når vi ser på, hvordan interesse for IKT og færdigheder i skolen hæn-
ger sammen, hvilket tyder på, at for drengene betyder en interesse for IKT noget for, hvor 
godt man klarer sig i skolen, mens det ikke har betydning for pigerne. Man skal dog her være 
opmærksom på, at analyserne udelukkende viser sammenhænge mellem de forskellige forhold 
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og ikke årsagssammenhænge. Der kan således være en bagvedliggende faktor eller karakteri-
stika, der både påvirker interessen for IKT og naturfagsscoren for drengene. 

Tabel 8.3 Interesse for IKT (indeks) og sammenhæng med scoren opnået i naturfag, læs-
ning og matematik for alle, drenge og piger samt for elever i henholdsvis laveste 
og højeste fjerdedel af ESCS indekset 

 Interesse for IKT 
(indeks) 

Ændring i natur-
fagsscoren ved en 
ændring i indeks 

på én enhed 

Ændring i læse-
scoren ved en 

ændring i indeks 
på én enhed 

Ændring i mate-
matikscoren ved 

en ændring i  
indeks på én en-

hed 

 Gen. 
score 

S.E. Ændring i 
scoren 

S.E. Ændring i 
scoren 

S.E. Ændring i 
scoren 

S.E. 

Alle 0,19 0,9 5,72 1,52 3,21 1,69 3,68 1,6 

Drenge 0,27 0,93 8,73 2,19 8,12 2,43 5,61 2,41 

Piger 0,11 0,86 1,32 2,42 0,01 2,56 0,22 2,43 

Laveste fjerdedel af ESCS 0,15 0,92 2,84 2,98 2,77 3,19 2,08 2,58 

Højeste fjerde af ESCS 0,24 0,86 0,78 3,15 -2,89 3,17 -1,73 3,02 
 

Note: Signifikante forskelle i scoren ved en ændring i indekset er markeret med fed skrift. 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
 

8.4.2 Elevernes generelle brug af og kompetencer for IKT  
I Figur 8.5 vises besvarelserne på spørgsmål, som omhandler elevens egen vurdering af gene-
rel brug af og erfaring med IKT. Til spørgsmålet ”Jeg har det fint med at bruge mit elektroniske 
udstyr derhjemme”, svarer næsten alle (ca. 97 %) blandt drenge og piger, at de er enige eller 
meget enige. På de øvrige spørgsmål er der en betydelig større andel af drengene i forhold til 
pigerne, der svarer, at de er enige eller meget enige. Det gælder fx spørgsmålet, ”Når jeg 
støder på problemer med elektronisk udstyr, tror jeg, at jeg kan løse dem”, hvor 90 % blandt 
drengene, og 76 % blandt pigerne svarer, at de er enige eller meget enige.   
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Figur 8.5 Spørgsmål om elevens brug og kompetencer inden for IKT, andele, der svarer 
enig eller meget enig, opdelt på køn – procent 

 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
 

I Tabel 8.4 ses gennemsnittet på indekset, som er dannet på baggrund af de fem spørgsmål 
om elevernes generelle brug af og kompetencer inden for IKT (se Figur 8.5). Gennemsnittet 
på indekset er sat til 0 og standardafvigelsen til 1, når vi ser på tværs af OECD-landene. For 
alle danske elever samlet, ligger den gennemsnitlige værdi på 0,25, hvilket betyder, at danske 
elever i gennemsnit scorer højere på indekset og dermed angiver større brug af og flere kom-
petencer for IKT end eleverne i OECD generelt. Ses på gennemsnitsværdierne for de danske 
piger og drenge ses det, at pigerne næsten ligger på niveau med det samlede OECD-gennem-
snit (som inkluderer både piger og drenge), mens de danske drenge har et noget højere gen-
nemsnitligt indeks (på 0,48). Elever, der kommer fra familier med forholdsvis stærke socio-
økonomiske baggrunde, har en gennemsnitlig score, som er næsten dobbelt så høj (0,32) som 
den gennemsnitlige score for elever, der kommer fra familier med forholdsvis svage socioøko-
nomiske baggrunde (0,17).  

I Tabel 8.4 ses, at sammenhængen mellem brug af og kompetencer for IKT og scoren opnået 
i naturfag, læsning og matematik er positiv for alle elever samlet samt for drengene og gruppen 
af elever, der kommer fra familier med forholdsvis svage socioøkonomiske baggrunde. Disse 
nævnte sammenhænge er alle signifikant forskellige fra nul, undtaget sammenhængen mellem 
brug af og kompetencer for IKT og læsning for elever fra familier med forholdsvis svage socio-
økonomiske baggrunde. Blandt drengene vil en ændring i indekset på én enhed give en forskel 
i matematikscoren på 10 point og i naturfagsscoren på 17 point. Det betyder, for eksempel, at 
for to drenge, hvor den ene har en score på indekset for brug af og kompetencer inden for IKT, 
der er én enhed større end den andens, vil eleven med den høje indeksværdi score 17 point 
højere på naturfagsscoren. Denne forskel er 9 point blandt elever, der ligger i den laveste 
fjerdedel af ESCS-indekset. Det lader altså til, at drenge og elever fra familier med forholdsvis 
svage socioøkonomiske baggrunde kan bruge deres kompetencer inden for IKT til at opnå en 
højere score særligt i matematik og naturfag.  

Umiddelbart lader det ikke til, at disse kompetencer er helt så nødvendige blandt pigerne og 
blandt elever fra familier med forholdsvis stærke socioøkonomiske baggrunde. Faktisk er der 
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en negativ og signifikant sammenhæng mellem brug af og kompetencer inden for IKT og scoren 
opnået i læsning blandt elever fra familier med forholdsvis stærke socioøkonomiske baggrunde. 
Vi kan dog ikke udelukke, at de signifikante sammenhænge mellem brug af og kompetencer 
inden for IKT og resultater i naturfag, læsning og matematik også kan forklares af andre fak-
torer. Det kan således fx være, at drenge og elever fra familier med forholdsvis svage socio-
økonomiske baggrunde, som gør brug af og har kompetencer inden for IKT, også har øget 
interesse for naturvidenskab og matematik og, som type, finder tekniske og videnskabelige 
problemstillinger interessante. Det kan således være, at det er den generelle interesse og til-
gang til teknik og naturvidenskab, der både slår ud i indekset for kompetencer inden for IKT 
og i scoren for naturfag og matematik. Da en stor del læsning – måske specielt blandt de meget 
læseinteresserede – stadig foregår på trykt materiale, kan dette måske forklare en del af den 
negative sammenhæng mellem læsescoren og kompetencer inden for IKT. 

Tabel 8.4 Brug af og kompetencer inden for IKT (indeks) og sammenhæng med scoren op-
nået i naturfag, læsning og matematik for alle, drenge og piger samt for elever i 
henholdsvis laveste og højeste fjerdedel af ESCS indekset 

  Brug af og kompe-
tencer for IKT  

(indeks) 

Ændring i natur-
fagsscoren ved en 
ændring i indeks 

Ændring i læse-
scoren ved en æn-
dring i indeks på 

én enhed 

Ændring i mate-
matikscoren ved 
en ændring i in-

deks på én enhed 

 Gen. 
score 

S.E. Ændring i 
scoren 

S.E. Ændring i 
scoren 

S.E. Ændring i 
scoren 

S.E. 

Alle 0,25 0,95 10,54 1,35 3,71 1,46 6,26 1,28 

Drenge 0,48 0,95 16,79 1,89 12,88 1,85 10,28 1,78 

Piger 0,01 0,88 1,77 1,95 -0,11 2,06 -1,17 1,91 

Laveste fjerdedel af ESCS 0,17 0,92 9,19 2,62 2,5 3,12 5,67 2,33 

Højeste fjerde af ESCS 0,32 0,97 3,19 2,57 -5,08 2,43 -0,47 2,52 
 

Note: Signifikante forskelle i scoren ved en ændring i indekset er markeret med fed skrift. 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data.  
 

8.4.3 Elevernes selvopfattede autonomi i forhold til IKT  
Eleverne er også blevet spurgt om deres autonomi i forhold til IKT og brug heraf. Gruppen af 
spørgsmål inden for dette felt handler om, i hvor høj grad eleverne selv vælger, løser, bruger 
og installerer elektronisk udstyr, dvs. uafhængigt af og uden hjælp fra andre (se spørgsmål i 
Figur 8.6). Mens to af spørgsmålene: Hvis jeg har brug for en ny app eller et nyt program, 
vælger jeg det selv, og Jeg bruger elektronisk udstyr, sådan som jeg vil, indikerer selvstæn-
dighed i brugen generelt, indikerer de sidste tre spørgsmål i højere grad en selvstændighed i 
forhold mere detaljerede kompetencer: Hvis jeg har et problem med elektronisk udstyr, be-
gynder jeg at løse det selv; Jeg læser om elektronisk udstyr for at kunne klare mig selv, og 
Hvis jeg har brug for nyt software, installerer jeg det selv. Det ses, at drengene og pigerne 
næsten i lige høj grad svarer, at de er enige eller meget enige i spørgsmålene om de mere 
generelle kompetencer i forhold til brug af elektronisk udstyr. Derimod svarer drengene i højere 
grad enig og meget enig til spørgsmålene, som handler om mere detaljeret brug af elektronisk 
udstyr. Mens ca. en tredjedel blandt pigerne læser om elektronisk udstyr for at kunne klare sig 
selv, udgør denne andel ca. to-tredjedele blandt drengene.   
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Figur 8.6 Elevens autonomi i forhold til brug af IKT; andele, der svarer enig eller meget 
enig, opdelt på køn – procent  

 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
 

På baggrund af de fem spørgsmål, som er vist i Figur 8.6, er der beregnet et indeks for elevens 
autonomi i forhold til IKT. Som for de øvrige indeks er også dette indeks’ gennemsnit sat til 0 
og standardafvigelsen til 1, når vi ser på tværs af OECD-landene. Den positive værdi på indek-
set vist i Tabel 8.5 for drengene i Danmark betyder, at de danske drenge i gennemsnit scorer 
højere på indekset og dermed angiver større selvstændighed i forhold til IKT end eleverne i 
OECD generelt. Den negative værdi for gennemsnittet på indekset for piger viser derimod, at 
denne gruppe i gennemsnit angiver mindre selvstændighed i forhold til IKT end eleverne i OECD 
generelt (som inkluderer både piger og drenge). Af Tabel 8.5 ses endvidere, at elever fra fa-
milier med forholdsvis stærke socioøkonomiske baggrunde har en betydelig højere værdi på 
indekset (0,18) i forhold til elever fra familier med forholdsvis svage socioøkonomiske bag-
grunde (0,04).  

For alle elever samlet og for alle undergrupperne opdelt på køn og socioøkonomisk baggrund 
er der en positiv og signifikant sammenhæng mellem indekset for selvstændig brug af IKT og 
scoren, der er opnået i naturfag og matematik. Mens sammenhængen lader til at være stær-
kere blandt drenge i forhold til blandt piger, er forskellen i naturfagsscoren ved en ændring i 
indekset den samme for elever, der kommer fra forholdsvis svage og stærke socioøkonomiske 
baggrunde (8 point). Det lader altså til, at en selvstændig tilgang til brugen af IKT har en 
positiv indvirkning på, hvor godt eleven klarer sig i naturfag og matematik. Vi kan dog ikke 
sige noget om, hvorvidt denne sammenhæng afspejler, at det er autonomi i forhold til brugen 
af IKT, der fører til en højere naturfags- og matematikscore, eller om den positive og signifi-
kante sammenhæng afspejler, at elever, der har en selvstændig tilgang til nye områder, også 
er de elever, som har en positiv tilgang til læring og let ved læring generelt.  

Når vi ser på sammenhængen i forhold til læsning er der en positiv og signifikant sammenhæng, 
når vi ser på alle elever samlet og for drenge. For de øvrige grupper er sammenhængen ikke 
signifikant forskellig fra nul. 

78

62

93

86

93

51

32

87

68

89

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Hvis jeg har brug for nyt software, installerer jeg
det selv

Jeg læser om elektronisk udstyr for at kunne
klare mig selv

Jeg bruger elektronisk udstyr, sådan som jeg vil

Hvis jeg har et problem med elektronisk udstyr,
begynder jeg at løse det selv

Hvis jeg har brug for en ny app eller et nyt
program, vælger jeg det selv

Pige Dreng



 

 

184 

Tabel 8.5 Elevernes autonomi i forhold til brug af IKT (indeks) og sammenhæng med sco-
ren opnået i naturfag, læsning og matematik for alle, drenge og piger samt for 
elever i henholdsvis laveste og højeste fjerdedel af ESCS indekset 

  Elevernes auto-
nomi i forhold til 

brug af IKT  
(indeks) 

Ændring i natur-
fagsscoren ved 
en ændring i in-

deks 

Ændring i læsesco-
ren ved en ændring 
i indeks på én en-

hed 

Ændring i mate-
matikscoren ved 

en ændring i  
indeks på én en-

hed 

 Gen. 
score 

S.E. Ændring 
i scoren 

S.E. Ændring i 
scoren 

S.E. Ændring 
i scoren 

S.E. 

Alle 0,11 0,96 12,06 1,57 2,92 1,59 9,04 1,4 

Drenge 0,42 0,99 15,2 2,04 10,43 2,2 10,27 1,85 

Piger -0,2 0,81 6,23 2,35 2,64 2,46 4,13 2,27 

Laveste fjerdedel af ESCS 0,04 0,92 8,25 3,3 0,6 3,51 7,69 2,86 

Højeste fjerde af ESCS 0,18 0,96 8,16 2,95 -2,67 2,96 5,01 2,85 
 

Note: Signifikante forskelle i scoren ved en ændring i indekset er markeret med fed skrift. 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
 

8.4.4 Elevernes sociale interaktioner i forbindelse med IKT 
Eleverne er i PISA 2015 blevet stillet en række spørgsmål relateret til deres erfaringer med 
sociale interaktioner i forbindelse med brugen af IKT. Spørgsmålene og besvarelserne, opdelt 
på køn, ses i Figur 8.7. Betydelig flere drenge end piger angiver, at de er enige eller meget 
enige i, at de bruger IKT i sociale sammenhænge. For eksempel angiver 85 % blandt drengene, 
at de godt kan lide at mødes med venner og spille på computer og spillekonsol, mens kun 26 % 
blandt pigerne svarer enig eller meget enig til dette spørgsmål. Drengene lærer også mere om 
IKT ved at diskutere med venner og familie, udveksle oplysninger om udstyr med venner og 
andre på nettet.    
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Figur 8.7 Elevens erfaring med brug sociale interaktioner i forbindelse med IKT; andele, 
der svarer enig eller meget enig, opdelt på køn – procent  

 

Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 
 

På baggrund af de fem spørgsmål i Figur 8.7 om elevernes erfaring med sociale interaktioner i 
forhold til brugen af IKT, er der beregnet et indeks, hvor gennemsnittet på indekset er sat til 
0 og standardafvigelsen til 1, når vi ser på tværs af OECD-landene. I Tabel 8.6 er gennemsnittet 
angivet for alle eleverne og grupper opdelt på køn og elevernes socioøkonomiske baggrunde. 
Gennemsnittet for alle elever ligger omkring nul (0,02), og er dermed tæt på OECD-gennem-
snittet. Når vi ser på indekset, som angiver sociale interaktioner i forbindelse med IKT, er der 
ikke forskel på indeksværdien for elever, der kommer fra henholdsvis svage og stærke socio-
økonomiske baggrunde. Derimod er der betydelige kønsforskelle. Mens de danske drenge har 
en positiv værdi på indekset (0,40), har de danske piger en negativ værdi på indekset (-0,35).   

I Tabel 8.6 ses, at sammenhængen mellem indekset for sociale interaktioner i forbindelse med 
IKT og scoren opnået i både naturfag, læsning og matematik er negativ for alle elever samlet, 
og for alle undergrupper. Når vi ser på naturfag er det dog kun for pigerne, at sammenhængen 
er signifikant forskellig fra nul. Når vi ser på matematik, er det er kun, når vi ser på under-
grupperne af piger, drenge og elever fra familier fra forholdsvis stærke socioøkonomiske bag-
grunde, at sammenhængen er signifikant, mens, når vi ser på læsning, så er sammenhængen 
signifikant for alle elever samlet og alle undergrupper.  

Den negative sammenhæng er umiddelbart overraskende, da flere af spørgsmålene, der indgår 
i indekset, indikerer en lyst til læring og udveksling af løsninger i forbindelse med IKT. Det er 
dog muligt, at indekset fanger noget andet end sociale interaktioner i forbindelse med IKT, 
således, at de elever, som i højere grad svarer, at de er enige eller meget enige til spørgsmå-
lene angivet i Figur 8.7, er en særlig gruppe i forhold til de elever, som i højere grad svarer, 
at de er uenige eller meget uenige i de stillede spørgsmål.   

78

60

85

74

70

60

32

26

36

53

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

For at lære nyt om elektronisk udstyr, kan jeg
godt lide at snakke om det med mine venner

Jeg vil gerne udveksle løsninger på problemer
med elektronisk udstyr med andre på internettet

Jeg kan godt lide at mødes med venner og spille
på computer og spillekonsol med dem

Jeg kan godt lide at udveklse oplysninger om
elektronisk udstyr med mine venner

Jeg lærer en masse om digitale medier ved at
diskutere med venner og familie

Pige Dreng



 

 

186 

Tabel 8.6 Elevernes erfaringer med sociale interaktioner i forbindelse med IKT (indeks) og 
sammenhæng med scoren opnået i naturfag, læsning og matematik for alle, 
drenge og piger samt for elever i henholdsvis laveste og højeste fjerdedel af 
ESCS indekset 

  Elevernes erfaringer 
med sociale interak-
tioner i forbindelse 
med IKT (indeks) 

Ændring i natur-
fagsscoren ved en 
ændring i indeks 

på én enhed 

Ændring i læse-
scoren ved en 

ændring i indeks 
på én enhed 

Ændring i mate-
matikscoren ved 
en ændring i in-

deks på én enhed 

 Gen. score S.E. Ændring i 
scoren 

S.E. Ændring 
i scoren 

S.E. Ændring i 
scoren 

S.E. 

Alle 0,02 0,95 -2,26 1,74 -10,87 1,66 -2,13 1,69 

Drenge 0,4 0,93 -2,57 2,24 -4,48 2,42 -3,68 2,34 

Piger -0,35 0,81 -8,43 2,56 -11,53 2,51 -7,83 2,38 

Laveste fjerdedel af 
ESCS 

0,04 0,92 -4,8 3,25 -12,98 3,63 -2,67 2,65 

Højeste fjerde af ESCS 0,04 0,94 -3,23 2,56 -12,77 2,47 -4,05 2,66 
 

Note: Signifikante forskelle i scoren ved en ændring i indekset er markeret med fed skrift. 

Kilde: Kilde: Egne beregninger på PISA 2015-data. 

Opsamling 

I dette kapitel undersøges elevernes adgang til IKT både hjemme og i skolen. Der ses på 
elevernes brug af de digitale medier samt deres interesse for og selvvurderede færdigheder 
inden for IKT og sammenhængen mellem disse, og hvor højt eleverne scorer i naturfag, læsning 
og matematik. 

I Danmark er der 0,94 computere pr. elev på skolerne, og stort set alle er koblet til internettet. 
Det er altså alle danske børn, som har adgang til og mulighed for at benytte IKT i det daglige 
på skolen. I OECD er antallet af computere pr. elev lidt lavere, nemlig 0,77 pr. elev. OECD-
gennemsnittet dækker over store forskelle på antal computere pr. elev på tværs af landene. 

De danske elever bruger i gennemsnit internettet langt mere i skolen end eleverne i OECD 
generelt. Mens de danske elever i gennemsnit bruger minimum 1,5 timer på internettet i løbet 
af en almindelig hverdag i skolen, bruger eleverne i langt de fleste af de øvrige OECD-lande 
under en time på internettet i skolen i løbet af en almindelig hverdag. Når vi ser nærmere på, 
hvad de danske elever bruger internettet til i skolen, så bruger de det ofte til at chatte, søge 
oplysninger til skoleopgaver og til at lave lektier. Derimod bruger de relativt sjældent internet-
tet til at spille simuleringsspil, uploade skoleopgaver, e-maile og lave gruppearbejde i skoleti-
den. 

Når vi ser på adgang til internettet i hjemmet, så har alle de danske elever dette. Det samme 
gælder stort set for eleverne i OECD generelt. På hverdage er de danske elever på internettet 
i gennemsnit i 2 timer og 39 minutter, hvilket er nogenlunde det samme som OECD-gennem-
snittet. På weekenddage er eleverne i gennemsnit 3 timer og 30 minutter på internettet, hvilket 
til gengæld ligger lidt over eleverne i OECD. Andelen, der tilbringer mere end 6 timer på inter-
nettet på en weekenddag, de såkaldte storforbrugere, er i Danmark på 31 % i Danmark, mens 
den er 26 % for OECD. Tid brugt på internettet og særligt storforbrug hænger sammen med 
en lavere score i både naturfag, læsning og matematik. Når der kontrolleres for elevernes 
socioøkonomiske baggrunde er sammenhængen mellem internetforbrug for naturfagsscoren 
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ikke længere signifikant forskellig fra nul, mens den negative sammenhæng bibeholdes i for-
hold til læsning og matematik.  

Drengene benytter klart internettet mere end pigerne, og drenge angiver oftere end piger, at 
de foretager sig forskellige aktiviteter på nettet, når de har fri fra skole. 

Elever, der kommer fra familier med forholdsvis svage socioøkonomiske baggrunde benytter 
internettet mere end elever, der kommer fra familier med forholdsvis stærke socioøkonomiske 
baggrunde. Elever med en svagere socioøkonomisk baggrund målt gennem ESCS-indekset bru-
ger dog internettet noget sjældnere til at sende og modtage e-mails, læse nyheder på nettet 
og til at søge oplysninger på nettet. 

Der er tendenser til, at elever, der falder inden for de lavere præstationsniveauer på natur-
fagsskalaen, lidt oftere svarer, at de aldrig eller næsten aldrig læser nyheder på nettet, skaffer 
praktiske oplysninger på nettet, sender og modtager e-mails og chatter på internettet end 
elever inden for de øvrige præstationsniveauer. Derimod downloader elever inden for de lavere 
præstationsniveauer oftere ting fra internettet, mens de også oftere uploader ting end elever, 
der scorer inden for de højere præstationsniveauer i naturfag. Disse sammenhænge bibehol-
des, når der kontrolleres for elevernes socioøkonomiske baggrundsforhold. 

De danske skoleelever bruger internettet til skoleaktiviteter i hjemmet mere end gennemsnittet 
for OECD. For både Danmark og OECD gælder, at drenge noget oftere end piger benytter 
elektronisk udstyr til skolerelaterede aktiviteter. En analyse af sammenhængen mellem brug 
af internettet til skolerelaterede aktiviteter hjemme og scoren i naturfagsscoren viser en ne-
gativ og signifikant sammenhæng. Når der kontrolleres for køn og socioøkonomiske baggrunde, 
har elever, der bruger internettet til skolerelaterede aktiviteter, en lavere naturfagsscore.  

Når vi ser på elevernes interesse for IKT, så er der generelt en stor interesse hos både drenge 
og piger. Sammenhængen mellem interesse for IKT og scoren i naturfag, læsning og matematik 
er kun signifikant og positiv blandt drenge og ikke signifikant for hverken piger eller elever 
med forskellige socioøkonomiske baggrunde.  

Både når vi ser på generel brug af og kompetencer inden for IKT og elevens selvvurderede 
autonomi i forhold til brug af IKT, er der betydelige kønsforskelle. Autonomi handler her om, i 
hvor høj grad eleverne selv vælger, løser, bruger og installerer elektronisk udstyr, dvs. uaf-
hængigt af andre. Drengene vurderer således i langt højere grad end pigerne (og OECD gen-
nemsnittet), at de bruger IKT, at de gør det selvstændigt, og at de har kompetencer inden for 
IKT. Det er også blandt drengene, at der er den stærkeste sammenhæng mellem både generel 
brug af og kompetencer inden for IKT og elevens selvvurderede autonomi i forhold til brug af 
IKT, og hvordan eleven scorer i henholdsvis naturfag, læsning og matematik. Ser vi for eksem-
pel på to drenge, hvor den ene har en score på indekset for brug af og kompetencer inden for 
IKT, der er én enhed større end den andens, vil drengen med den høje indeksværdi score 17 
point højere på naturfagsscoren.  

Elever, der kommer fra familier med forholdsvis svage socioøkonomiske baggrunde lader også 
til at kunne bruge deres kompetencer inden for IKT til at opnå en højere score. For denne 
gruppe er der dog kun sammenhænge mellem generel brug af og kompetencer inden for IKT 
og elevens selvvurderede autonomi i forhold til brug af IKT og scoren i matematik og naturfag 
– og altså ingen sammenhæng med scoren opnået i læsning.  

Ser vi på elever, der kommer fra familier fra forholdsvis stærke socioøkonomiske baggrunde, 
så er der en negativ sammenhæng mellem generel brug af og kompetencer inden for IKT og 
deres score i læsning. Derimod scorer elever, der kommer fra familier fra forholdsvis stærke 
socioøkonomiske baggrunde, ligesom de øvrige undergrupper, højere i naturfag og matematik, 
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hvis de vurderer, at de har autonomi i forhold til brug af IKT. Den selvstændige tilgang til IKT 
lader altså til generelt at have en positiv sammenhæng med en høj score. 

Eleverne er også blevet spurgt til deres erfaring med sociale interaktioner i forhold til brugen 
af IKT. Spørgsmålene omhandler blandt andet brug af computer og spillekonsol sammen med 
venner, men også spørgsmål om, hvor ofte de diskuterer med venner og familie og udveksler 
oplysninger om udstyr med venner og andre på nettet. Når vi ser på sammenhængen mellem 
at bruge IKT i sociale sammenhænge og scoren i læsning er den negativ og signifikant for alle 
elever samlet, og grupper opdelt efter køn og socioøkonomisk baggrund. Selv om betydelig 
flere drenge end piger angiver, at de er enige eller meget enige i, at de bruger IKT i sociale 
sammenhænge, lader det til, at den negative sammenhæng mellem denne brug af IKT og 
scoren i både naturfag, matematik og læsning er stærkere blandt pigerne end blandt drengene.  
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9 Metode og datakvalitet i PISA 2015 

Af Monika Klingsbjerg-Besrechel 

Designet i PISA 2015 er, som i de tidligere PISA-runder (2012, 2009, 2006, 2003 og 2000), 
fastlagt af det internationale konsortium i samarbejde med repræsentanter og eksperter fra de 
enkelte lande. Data skal være sammenlignelige mellem alle deltagerlandene, og samtidig skal 
det enkelte land kunne sammenligne resultaterne over tid. Designet i PISA 2015 er derfor i høj 
grad magen til de tidligere runder. Målgruppen er igen i 2015-elever, der på testafholdelses-
tidspunktet er 15-16 år gamle. Eleverne er alle fordelt på et repræsentativt udsnit af de danske 
uddannelsesinstitutioner.  

PISA 2015 blev gennemført i foråret 2015 med en indledende pilotundersøgelse i foråret 2014.  

I det følgende vil de praktiske og tekniske forhold omkring PISA-testen i Danmark blive be-
skrevet, herunder hvordan eleverne udvælges, og hvordan testen gennemføres på skolerne. 
For mere uddybende tekniske informationer omkring testopgaver, stikprøve, bortfald og vægt-
ning henvises til PISA 2015 Technical Report (OECD, forthcoming). 

9.1 Undersøgelsens målgruppe 

Målgruppen i PISA 2015 er alle uddannelsessøgende født i år 1999, dvs. unge, som på testaf-
holdelsestidspunktet er 15-16 år gamle (15 år og 3 måneder til 16 år og 2 måneder) og under 
uddannelse. I rapporten benævnes alle elever som 15-årige. I Danmark deltog 7.161 unge 
fordelt på 331 forskellige uddannelsesinstitutioner, som inkluderer både grundskoler og ung-
domsuddannelser. De deltagende elever går på klassetrin fra 7. klasse og opefter. 

Tabel 9.1 Fordelingen af elever på klassetrin 

Klassetrin Elever i procent 

7. klasse 0,2 % 

8. klasse 16,4 % 

9. klasse 81,9 % 

10. klasse 1,4 % 

Over 10. klasse 0,1 % 

I alt 100,0 % 
 

9.2 Testopgaver og spørgeskemaer 

Datagrundlaget for PISA 2015 er en computerbaseret test, som består af en række praktiske 
opgaver inden for læsning, matematik og naturvidenskab. Testen i læsning, matematik og 
naturvidenskab (domæner) gentages, hver gang PISA gennemføres, men for hver runde af 
PISA vil et af domænerne være hoveddomæne og få større fokus. I 2015 er naturvidenskab 
hoveddomæne og har derfor størst fokus. Som noget nyt i 2015 er der også dele af PISA-
testen, hvor eleverne testes i deres evne til problemløsning i samarbejde med andre. Denne 
nye del af PISA-testen afrapporteres i 2017.  

Testmaterialet i PISA 2015 udgør samlet set syv timers test (”How does PISA test this?”, 
https://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/pisafaq.htm). Opgaverne er organiseret i bundter af en 
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halv time, som organiseres og roteres på en måde, så hver elev skal gennemføre to timers 
PISA-test.  

PISA 2015 testen er – som også i de tidligere runder – sammensat af både nye opgaver udar-
bejdet til netop denne runde af PISA samt af ”gamle” (trend) opgaver, der går igen fra tidligere 
runder. En oversigt over, hvor mange forskellige domæner og bundter af både nye testopgaver 
og gentagne testopgaver, der indgår i PISA 2015 testen, kan ses i Tabel 9.2. 

Tabel 9.2 Oversigt over domæner og opgavebundter 

Domæner Nye opgaver 

(Computerbaseret)  

TREND (gentagne opgaver) 

(Computer- og Papirbaseret)  

Pilotundersøgelse Hovedundersøgelse  Pilotundersøgelse Hovedundersøgelse  

Læsning  Ingen  Ingen   6  

30-min bundter 

6  

30-min bundter 

Matematik  Ingen Ingen 6  

30-min bundter 

6  

30-min bundter 

Naturvidenskab 12  

30-min bundter  

9  

30-min bundter  

6  

30-min bundter 

6  

30-min bundter 

Problemløsning i samar-
bejde med andre 

4  

30-min bundter  

3  

30-min bundter 

Ingen Ingen 

 

Kilde: PISA 2015 Integrated design 
 

De forskellige bundter fra de 4 domæner samles i 66 forskellige test-forms, som administreres 
til en fastsat andel af de udtrukne elever. En oversigt over fordelingen kan ses i Figur 9.1, hvor 
man skal bemærke, at den internationale nummerering af de 66 bundter starter med nr. 31 og 
slutter med nr. 96. Dermed får eleverne individuelt en test, der er sammensat af forskellige 
kombinationer af de fire domæner, der er med i PISA 2015. 
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Figur 9.1 Fordelingen af opgavebundter og domæner 

 

Kilde: PISA 2015 Integrated design. 
 

Gentagelse af de samme opgaver over tid muliggør sammenligninger af resultater fra tidligere 
runder. I PISA 2015 er der sket en ændring i designet og sammensætningen af opgaverne, 
som fremadrettet gør sammenligningen over tid stærkere, da bl.a. antallet af opgaver, der 
gentages fra runde til runde, er øget. For uddybende informationer om ændring i design, se 
Annex AT af Volume I (OECD 2016a) samt Reader’s Guide (OECD 2016b).  

Sammenligningen over tid ved hjælp af trend-opgaverne muliggør en estimation af den abso-
lutte udvikling i elevernes kompetencer. Ved at se på, hvordan elever i forskellige PISA-runder 
har klaret sig i de samme testopgaver, kan man udregne en absolut udvikling i elevernes test-
scorer. Men da alle kompetencer kan ændre betydning over tid, vil der dog altid være en usik-
kerhed ved den absolutte ændring, jo længere tilbage man analyserer tidsrækken. Der vil altid 
være sådanne usikkerheder forbundet med analyser, der søger at analysere en udvikling i 
kompetencer over tid. OECD søger at angive betydningen af disse usikkerheder ved at beregne 
en standard error (S.E.) for alle analyser. Som i de internationale rapporter tager vi i den 
danske rapport højde for usikkerhederne ved fortolkningen af udviklingen over tid. 

Trendopgaverne har dog også en anden vigtig funktion, da de sammen med de nye spørgsmål 
indgår i den score, der dannes relativt for hvert land. Viden og krav til kompetencer ændres 
over tid. De spørgsmål, der er nye, afspejler de kompetencer, der menes at være de mest 
relevante i dag. De unge i de forskellige lande kan være anderledes rustet til at klare disse nye 
udfordringer og spørgsmål, end de var til de spørgsmål, de tidligere er blevet stillet. Når et 
land flytter sig relativt, altså forholdsvist i sammenligning med andre lande, er det udtryk for, 
at landet er mere eller mindre parat til at møde de krav, der stilles i dag – og altså er bedre  

Stikprøve: 
Ca. 8.577 elever og 400 skoler

33 % elever får tildelt forms 31-42
(Naturvidenskab og Læsning)

33 % elever får tildelt forms 43-54
(Naturvidenskab og Matematik)

4 % elever får tildelt forms 55-66
(Naturvidenskab, Læsning og Matematik)

4 % elever får tildelt forms 67-78
(Naturvidenskab, Matematik og Problemløsning  i 

samarbejde med andre)

4 % elever får tildelt forms 79-90
(Naturvidenskab, Læsning og Problemløsning  i 

samarbejde med andre)

22 % elever får tildelt forms 91-96
(Naturvidenskab og Problemløsning  i samarbejde med 

andre)
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Ud over selve testopgaverne indgår der i datagrundlaget for PISA 2015 en lang række bag-
grundsoplysninger om den enkelte elev og den skole, eleven går på. Disse oplysninger er hentet 
via elektroniske spørgeskemaer til de deltagende elever samt elektroniske spørgeskemaer til 
skolelederne på de deltagende skoler.  

9.3 Testens gennemførelse 

Testperioden for PISA 2015 i Danmark var fra 16. marts til 26. april 2015. 

Testen, som finder sted på det enkelte uddannelsessted, foregår som ved afholdelse af en 
eksamen. Testafholdelsen gennemføres ikke af læreren, men under opsyn og vejledning af 
uddannede testadministratorer fra Danmarks Statistiks interviewerkorps. Testen og udfyldelse 
af baggrundsspørgeskemaet bliver afviklet på pc. Hvis det er muligt, benyttes skolens pc’er til 
afvikling af testen. I de tilfælde, hvor skolens pc’er ikke kan benyttes, stiller Danmarks Statistik 
bærbare computere til rådighed. Testen bliver indlæst fra usb-nøgle og besvarelserne lagret 
på samme usb for derefter at blive overført til den samlede database.   

Den væsentligste forskel fra PISA 2012 til PISA 2015 er, at der i hovedundersøgelsen for PISA 
2015 udelukkende er gjort brug af computerbaserede tests. Det afspejler det forhold, at com-
putere er blevet mere og mere integrererede i undervisningen over hele verden, og der derfor 
er konsensus om, at nutiden og fremtidens undersøgelser af kompetencer skal baseres på 
computerbaserede opgaver. OECD har undersøgt effekten af ændringen fra papir til computer-
baserede test i PISA 2015-pilotundersøgelsen. I Annex AT af Volume I (OECD 2016a) er vur-
deringen, at resultaterne godt kan sammenlignes med tidligere runders resultater på trods af 
ændringen fra papir- til computerbaserede tests, se også Reader’s Guide (OECD 2016b) for 
uddybende informationer.  Elever i Danmark har i høj grad adgang til computere, og computere 
bliver i stigende grad inddraget i undervisningen, hvilket kan have en positiv betydning for 
elevernes motivation for at tage testen og de danske elevers relative score, idet danske elever 
kan være mere vant til at bruge computere i forhold til elever i andre lande. Men da brug af 
computere og kyndighed med mediet er en vigtig kompetence i dag, bliver netop testning 
funderet i dette medie yderst relevant – og mere relevant end papirbaseret testning. 

9.4 Stikprøveudtrækket i PISA 

Grundprincippet er, at PISA-stikprøver udtrækkes i to trin inden for hvert stratum. Først ud-
trækkes et fastlagt antal skoler blandt alle landets skoler, der potentielt kunne tænkes at have 
elever født i 1999 indskrevet. Skolerne udtrækkes med en sandsynlighed, der er proportional 
med antallet af elever i målgruppen, der går på skolen. Hvis én skole er dobbelt så stor som 
en anden, så har denne skole dobbelt så stor sandsynlighed for at blive udtrukket som den 
anden. Et fastlagt antal elever fra hver enkelt skole udvælges efterfølgende tilfældigt. Eleverne 
på de skoler, der ikke har mange elever, vil have større sandsynlighed for at blive udtrukket, 
da der ikke er så mange at vælge imellem, mens de små skoler til gengæld har tilsvarende 
mindre sandsynlighed for at blive udtrukket, hvilket gør det samlede udtræk selvvejet og re-
præsentativt.  

Danmark har i PISA 2015, som i PISA 2009 og PISA 2012, valgt, som en national option, at 
have særligt fokus på elever med anden etnisk baggrund end dansk. For at have et så stærkt 
datagrundlag som muligt for denne elevgruppe, er der udvalgt flere skoler med mange elever 
med anden etnisk baggrund end dansk; og på et udvalg af de deltagende skoler er der udtruk-
ket flere elever med anden etnisk baggrund end dansk. Alle skolerne i populationen er delt op 
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i fire strata, som er defineret ved en kombination af antal og andel elever på skolen, som har 
en anden etnisk baggrund end dansk:   

• Høj: Skoler med mindst fire elever med anden etnisk baggrund end dansk, og hvor andelen 
af elever med anden etnisk baggrund end dansk udgør mindst 33 %. 

• Mellem: Skoler med mindst fire elever med anden etnisk baggrund end dansk, og hvor 
andelen af elever med anden etnisk baggrund end dansk udgør mindst 10 %, men færre 
end 33 %. 

• Lav: Skoler, hvor antallet af elever med anden etnisk baggrund end dansk er mellem 1 og 
3, og/eller hvor andelen af elever med anden etnisk baggrund end dansk udgør mere end 
0, men under 10 %. 

• Ingen: Skoler uden elever med anden etnisk baggrund end dansk. 

 
I nogle strata trækkes en større andel af skolerne end i andre strata. Der regnes derfor op 
stratum for stratum, så hvis der i et stratum er valgt en støre andel af skolerne, vægter de 
tilsvarende mindre efterfølgende.    

Tabel 9.3 Fordeling af skoler og elever – i populationen og i stikprøven 

 Population Stikprøve (estimeret antal baseret på in-
stitutionslisten fra Danmarks Statistik) 

Stratum Antal elever Antal skoler Antal elever Antal skoler 

01 = Høj 4.249 132 2.751 114 

02 = Mellem 15.105 262 1.760 88 

03 = Lav 33.747 808 2.896 123 

04 = Ingen 12.382 1.338 1.170 75 

I alt 65.483 2.540 8.577 400 
 

 

For skoler i stratum 01 og 04 udtrækkes tilfældigt 28 elever. For skoler i stratum 02 udtrækkes 
tilfældigt 20 elever blandt de dansk etniske elever og alle eleverne med anden etnisk baggrund 
end dansk tilføjes udtrækket. For skoler i stratum 03 udtrækkes tilfældigt 25 elever blandt de 
dansk etniske elever, og alle elever med anden etnisk baggrund end dansk tilføjes udtrækket. 

På de skoler, hvor der er valgt flere elever med en anden etnisk baggrund end dansk, vægter 
disse elever tilsvarende mindre i analyserne, så alt er i balance.  

Den efterfølgende vægtning tager således højde for det konkrete design med hensyn til, hvor-
dan både skoler og elever er valgt i hvert stratum og sikrer, at data er repræsentativt for 
populationen født i 1999.  

Datagrundlaget for stikprøveberegningerne og udtrækket for både pilotundersøgelsen og ho-
vedundersøgelsen er elektroniske lister fra Danmarks Statistik over hele populationen af ud-
dannelsesinstitutioner. For hovedundersøgelsens vedkommende omfatter listen alle uddannel-
sesinstitutioner og antal indskrevne uddannelsessøgende unge født i 1998 i Danmark pr. 30. 
september 2014, dvs. status efter begyndelsen på skoleåret 2014/2015. På basis af denne liste 
er der lavet et estimat på antallet af elever født i 1999 på de enkelte uddannelsesinstitutioner 
i skoleåret 2014/2015, hvor PISA fandt sted.  
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9.5 Deltagelse og populationsdækning 

For at være fuldgyldigt deltagerland i PISA 2015 skal der opfyldes visse betingelser i tilknytning 
til stikprøveetablering og deltagelsesprocent. Tabel 9.4 viser minimumskravene og de tilsva-
rende resultater for Danmark. 

De danske data er godkendt uden anmærkninger.  

Et centralt element i PISA-stikprøvedesignet er, at der – som led i stikprøveudvælgelsen for 
hver af de udtrukne skoler – på forhånd udtrækkes en 1. reserveskole og en 2. reserveskole. 
Disse bruges, hvis den oprindeligt udtrukne skole ikke ønsker at deltage i undersøgelsen. Den 
negative betydning af eventuelt bortfald reduceres således væsentligt ved brug af erstatnings-
skoler, da de tre skoler er af samme type, ligger geografisk tæt på hinanden og har samme 
størrelse. 

Tabel 9.4 viser minimumskravene for deltagelse i PISA 2015. Af det oprindelige udtræk på 400 
skoler var der 20 skoler, som viste sig ikke at have nogen elever i PISA-målgruppen. Det kan 
fx være skoler, som i princippet kunne have elever født i 1999, men som ikke havde det i det 
pågældende skoleår. Ni skoler blev fritaget, fordi de kun havde elever, der ville blive fritaget 
fra testen pga. særlige undervisningsbehov. Af de resterende 371 skoler var der 44 skoler, som 
ikke ønskede at deltage. Det bragte antallet af deltagerskoler ned på 327. Oven i dette antal 
kom fire reserveskoler, der nåede at blive inddraget inden for testperioden, som deltog i stedet 
for de skoler, der ikke ønskede at deltage, hvilket bragte det samlede antal op på 331 delta-
gende skoler. 

Tabel 9.4 Minimumskrav for fuldgyldig deltagelse i PISA 2015 

Vurderingsparameter Minimumskrav Status for Danmark 

2015 

Status for Danmark  

2012 

Antal udtrukne skoler  400 400 

Antal udtrukne skoler, der ikke længere 
havde PISA-elever 

 20 19 

Antal udtrukne skoler, der blev fritaget  9 15 

Antal udtrukne skoler, der deltager 150 327 311 

Antal udtrukne skoler, der deltager i alt 
(inkl. 4 reserveskoler) 

 331 339 

Andel udtrukne skoler, der deltager  
(uvægtet) 

 88,14 % 84,97 % 

Andel udtrukne skoler, der deltager  
(vægtet) 

85 % 90,46 % 86,95 % 

Andel udtrukne skoler, der deltager,  
inkl. erstatningsskoler (uvægtet) 

 89,22 % 92,62 % 

Andel udtrukne skoler, der deltager,  
inkl. erstatningsskoler (vægtet) 

-* 92,03 % 95,51 % 

Andel elever på udtrukne skoler, der  
deltager (uvægtet) 

 87,35 % 87,84 % 

Andel elever på udtrukne skoler, der  
deltager (vægtet) 

80 % 89,08 % 89,06 % 

Populationsdækning  

(Omvendt fritagelsesprocent) 

95 % 

(5 %) 

94,96 % 

(5,04 %) 

93,82 % 

(6,18 %) 
 

Note: * Irrelevant, da kravet til opnåelsesprocenten uden erstatningsskoler er opfyldt. 

 Bemærk, at der ved beregning af svarprocenten kun indgår skoler, hvor mindst 50 % af eleverne deltager. 
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Hvis elever har særlige undervisningsbehov (SEN, Special Education Needs) og efter individuel 
vurdering fra skolens personale, i samråd med testadministratoren, vurderes til ikke at ville 
kunne gennemføre PISA-testen, kan de blive fritaget fra deltagelse. Hele skoler kan også blive 
fritaget, hvis skolen udelukkende har elever, der vil blive fritaget på grund af SEN, eller hvis 
skolen har et andet undervisningssprog end dansk. I alt er 5,04 % af de udtrukne elever i 
Danmark fritaget fra testen. 

Årsager, som kan begrunde, at elever bliver fritaget er: 

• Funktionelt handicap: Eleven har et moderat eller svært fysisk handicap. 

• Kognitivt, adfærdsmæssigt eller følelsesmæssigt handicap: Bedømt på baggrund af vurde-
ring fra kvalificeret personale, har eleven et kognitivt, adfærdsmæssigt eller følelsesmæs-
sigt handicap. 

• Begrænset erfaring med testforløbets sprog: Eleven har ikke dansk som modersmål og har 
begrænsede færdigheder i dansk, herunder har eleven modtaget undervisning i dansk i 
mindre end et år. 

• Ord- eller talblind: Efter bedømmelse fra kvalificeret personale er eleven ord- eller talblind. 

 
Elever med særlige undervisningsbehov tilbydes en særlig en-times test kaldet UH (Une 
Heure). UH-forløbet består af en reduceret test samt et reduceret elevspørgeskema. Testen er 
konstrueret til at skulle vare en time, og består af et udvalg af de lettere tilgængelige opgaver 
fra den ordinære PISA-test. Elevernes besvarelser og scoring heraf indgår på lige fod med de 
øvrige elevers. 

UH-forløbet gennemføres på elevernes præmisser, og der gøres brug af eksempelvis ekstra 
pauser, fysisk aktivitet mv. UH-forløbet benyttes både på specialskoler og almindelige skoler. 

I alt 350 elever, som ellers ville have været fritaget pga. SEN, deltog ved hjælp af UH-testen, 
hvilket bidrog til at bringe andelen af fritagne elever ned. Ud over implementeringen af UH-
testen er der et øget fokus på at etablere en god og tæt dialog med de enkelte skoler med 
information og rådgivning om, hvilken type elever der kan fritages fra PISA-testen, og hvorvidt 
de kan deltage i UH-testen. På denne måde bliver uklarheder håndteret tidligt i forløbet for at 
sikre, at kun elever, der reelt ikke kan deltage i PISA på grund af SEN, bliver fritaget. 

Andelen på 5,04 % fritagne elever er et fald fra PISA 2012, hvor andelen var på 6,18 % og fra 
PISA 2009, hvor den var på 8,57 %. 

9.6 Den praktiske gennemførelse af dataindsamlingen 

Danmarks Statistiks interviewere fungerer som testadministratorer på de udvalgte skoler. På 
hver skole er der udpeget en skolekontaktperson – typisk klasselæreren for den klasse, hvorfra 
flest elever deltager, eller skolelederen, som sørger for det praktiske omkring testen, herunder 
orientering af forældrene og skolen som helhed via foldere udleveret af Danmarks Statistik. 
Derudover har det internationale konsortium ansat to danskere til at overvåge testproceduren 
på et antal tilfældigt udvalgte skoler. Disse testkvalitetsledere bliver oplært og aflønnet af det 
internationale konsortium, hvem de også rapporterer direkte til. Der er ikke rapporteret om 
problemer i Danmark. 
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Selve PISA-testforløbet tager i alt ca. 3 timer og 45 minutter og forløber således: 

Aktivitet Elevtid 

Præsentation af materialerne 15 minutter (ca.) 

Introduktion 5 minutter (ca.) 

Første 60 minutter af testen 60 minutter (nøjagtig) 

Kort pause Generelt ikke mere end 5 minutter  

Introduktion 5 minutter (ca.) 

Sidste 60 minutter af testen 60 minutter (nøjagtig) 

Pause 15 minutter 

Elevspørgeskemaet 55 minutter (ca.) 

Afslutning af testforløbet (indsamling og overførsel af data) 5 minutter (ca.) 

I alt 3 timer og 45 minutter (ca.) 

9.7 Pilotundersøgelse 

Pilotundersøgelsen gennemføres for at afprøve procedurer forud for hovedundersøgelsen og 
for at indsamle viden om opgaverne. Dette gør bl.a. at opgaver, der ikke i tilstrækkelig grad 
opfanger faglig variation hos eleverne og kan sammenlignes på tværs af lande, kan sorteres 
fra. Desuden bliver procedurerne i de mange manualer afprøvet. Yderligere var målet med 
pilotundersøgelsen i PISA 2015 at samle viden i forhold til overgangen fra papirbaseret test til 
ren computerbaseret test. 56 skoler og ca. 2000 elever deltog i pilotundersøgelsen. 

Pilotundersøgelse blev udført fra 17. marts til 25. april 2014. Målgruppen var her uddannelses-
søgende født i år 1998. 

9.8 Datakvalitet 

Som beskrevet er der i alle undersøgelsens praktiske led etableret omfattende procedurer for 
at sikre tilfredsstillende data. Hvis kravene i de tekniske standarder er opfyldt, bliver data 
automatisk godkendt. Hvis nogle krav ikke er opfyldt, foretager det internationale konsortium 
og det pågældende land nærmere analyser af data, og en ekspertgruppe vurderer, om data 
kan godkendes eller ej, og landene kan også afkræves yderligere dokumentation. Samlet set 
vurderedes de danske data at være af høj kvalitet, og de er indgået i de internationale sam-
menligninger uden forbehold. 

Pålidelighed, validitet og repræsentativitet er tre nøglebegreber i relation til datakvalitet. Hvor-
vidt data er repræsentative, kan man langt hen ad vejen opstille eksakte statistiske mål for, 
mens datas pålidelighed og validitet er en forklarings- og dokumentationssag. 

Hvis datapålideligheden skal være god, må der ikke være opstået fejl, som betyder, at de 
indsamlede data giver en dårlig beskrivelse af virkeligheden. Høj datapålidelighed er en forud-
sætning for, at data kan bruges til at drage holdbare konklusioner. 

PISA-scoren fastlægges på samme måde for alle lande og skaleres ud fra anerkendte modeller. 
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9.8.1 Testgennemførelsen 

Pålideligheden i datagennemførelsen er sikret ved, at der blandt andet er udarbejdet adskillige 
drejebøger/manualer, som sikrer en ensartet og korrekt procedure i alle lande og på alle skoler, 
uafhængigt af hvilken testadministrator der har forestået testen. 

Der er bl.a. udarbejdet følgende drejebøger/manualer: 

• Testmanual 

• Vejledning til skolekontaktperson 

• Manual til stikprøveudtrækning og datamanagement 

Alle personer, der arbejder med dataoparbejdningen (data- og samplingmanager), modtager 
undervisning fra det internationale konsortium og de 48 testadministratorer, der varetager 
selve testafholdelsen på skolerne, deltager i et instruktionsmøde afholdt af datamanageren. På 
møderne bliver hele testmanualen gennemgået, og forskellige situationer, der kan opstå, bliver 
diskuteret. 

9.8.2 Kodning af de åbne besvarelser 

PISA-testene består både af spørgsmål af multiple choice-typen og af ”åbne” spørgsmål, hvor 
eleverne skal vurdere og beskrive med egne ord og også ofte begrunde de svar, de kommer 
frem til. Bedømmelsen af elevernes åbne besvarelser sker manuelt og kaldes kodning. Al kod-
ning foregår ud fra retningslinjer, der er fastlagt af det internationale konsortium. 

Ca. 25 kodemedarbejdere bliver udvalgt ud fra deres faglige viden om de forskellige fagområ-
der, eleverne bliver testet i, og deres kendskab til 15-årige elevers udtryksmåder. Kodemed-
arbejderne bliver tilknyttet et specifikt fagdomæne (naturfag, læsning eller matematik) og del-
tager i et intensivt kursus i kodning afholdt af en ekspert for hvert enkelt fagdomæne.  

Alle kodemedarbejdere arbejder under hele processen i grupper, hvor det sikres, at de over-
holder de internationale kodeprocedurer. Et stort antal elevbesvarelser på de åbne opgaver 
bliver multikodet. Det betyder, at kodemedarbejdernes resultater på samme elevbesvarelser 
bliver sammenlignet med hinanden, og enkelte opgaver bliver ligeledes sammenlignet med 
andre landes resultater for på denne måde at sikre kvaliteten og ensartetheden i kodningen på 
tværs af kodere og på tværs af lande. 

9.8.3 Testopgaverne 

Kravet om pålidelighed i undersøgelsens måleinstrumenter er udtryk for, om undersøgelsen 
faktisk afdækker det, den har til hensigt. 

Testopgaverne, der bruges i PISA, er udvalgt af ekspertpaneler i samarbejde med forskere i de 
enkelte lande, og der er brugt mange ressourcer på at sikre opgavernes validitet på tværs af 
tid og sted. De valgte opgaver må derfor siges at være det bedst mulige redskab til at måle 
elevernes kompetencer i matematik, naturvidenskab, læsning og problemløsning i samarbejde 
med andre. 

Testopgaverne og spørgeskemaerne udarbejdes i første omgang på engelsk og fransk. Når 
testopgaverne og spørgeskemaerne bruges i dansk sammenhæng, skal de igennem en såkaldt 
dobbelt uafhængig oversættelsesproces med efterfølgende reconciliering ligesom i alle andre 
ikke-fransk/engelsktalende lande. Opgaverne og spørgeskemaerne oversættes af to uafhæn-
gige oversættere: 1) fra engelsk til dansk og 2) fra fransk til dansk. De to oversættelser bliver 
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herefter redigeret sammen til én ”originalversion” af en kyndig person. Sidstnævnte betegnes 
reconciliering. Oversættelserne bliver efterfølgende kontrolleret af nationale fageksperter for 
at sikre, at de valgte terminologier er i overensstemmelse med national praksis. Endelig bliver 
de reviderede originalversioner kontrolleret af et oversættelsesfirma, der specialiserer sig i 
sproglig kvalitetskontrol, udvalgt af det internationale konsortium. Dette firma har gennem 
faglig ekspertise sammenholdt oversatte versioner fra flere lande. Eventuelle uoverensstem-
melser på denne baggrund bliver diskuteret med de nationale eksperter, og de endelige versi-
oner af testopgaverne og spørgeskemaerne bliver om nødvendigt rettet til. Hvis eleverne ikke 
svarer på præcis den samme opgavetekst og spørgeskemaspørgsmål i de enkelte lande, un-
dermineres sammenligningsgrundlaget i undersøgelsen – derfor den meget grundige og om-
stændelige oversættelsesprocedure.  

9.8.4 Repræsentativitet 

Et yderligere krav til høj datakvalitet er, at den udtrykker præstationer og holdninger for hele 
den målgruppe, man ønsker at drage konklusioner om. Det betyder, at de 7.161 elever, der 
har deltaget i testen, skal repræsentere hele gruppen af uddannelsessøgende unge født i 1999.  

Tabel 9.5 viser en fordelingen besvarelser på strata sammenholdt med populationen. Der er i 
hvert stratum beregnet en vægt for, hvor mange elever de gennemførte besvarelser repræ-
senterer. I stratum 2 har fx 1.876 elever deltaget, og de repræsenterer 13.665 elever, hvilket 
giver vægten 7,28 for hver af de 1.876 elever, der har deltaget. Vægten i hvert stratum er en 
gennemsnitsvægt. I nogle strata er der valgt flere elever med en anden etnisk baggrund end 
dansk. De vægter derfor tilsvarende mindre end gennemsnitvægten og etnisk danske elever 
tilsvarende højere.  

Tabel 9.5 Oversigt over strata og vægte i PISA 2015 

Stratum Elever, som har 
gennemført testen 

Sum (elever i  
populationen) 

Middelvægt for  
elever i stratum 

Standardafvigelse 
af elevvægte i 
dette stratum 

1 536 1.110 2,07 0,98 

1 (totaludvalgt16) 1.250 2.832 2,27 0,87 

2 1.876 13.665 7,28 3,28 

3 2.648 31.607 11,94 3,93 

4 851 11.445 13,45 5,84 

I alt 7.161 60.658   
 

 

Når man beregner vægte til data for at korrigere for mange forskellige forhold (ulige udtræks-
sandsynlighed på skole- og elevniveau samt ujævnt bortfald på både skole- og elevniveau), 
kan enkelte observationer (her: elever) få en meget høj vægt, hvis alle forhold for disse ob-
servationer trækker i samme retning. Dermed kan få observationer få stor indflydelse på det 
samlede resultat. Man vælger derfor ofte at lægge et loft over, hvor stor en vægt en enkelt 
observation kan få: såkaldt trimning. Dette gøres normalt ud fra en konkret analyse af data, 
og det gøres også på denne måde i PISA. Der var kun én elev i det danske data, som fik så 
stor vægt, at det blev vurderet nødvendigt at trimme vægten. Det viser, at man i Danmark, 
på trods af at der var flere hensyn at tage, er lykkedes med at designe et stikprøvedesign, der 
både er balanceret, robust og repræsentativt. 

 
16  I stratum 1 er nogle af skolerne så store, at de tvangsmæssigt skal være med i stikprøven. De er derfor 

opregnet for sig. 
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9.8.5 Analysemodel 

PISA-resultaterne for hvert domæne opgøres i point på en skala, der er udviklet for hvert 
fagområde og designet til at vise de generelle kompetencer, der er testet i PISA. Gennemsnit-
tet for hver af disse skalaer er sat til 500 point og med en standardafvigelse på +/- 100 point 
som gennemsnit for OECD-landene, første gang det pågældende domæne var hoveddomæne. 

I PISA 2015 blev der introduceret enkelte nye modelspecifikationer i forbindelse med skale-
ringsproceduren for PISA 2015-resultaterne. Der anvendes fx i PISA 2015 en såkaldt 2PL Rasch 
skaleringsmodel. I tidligere runder blev der anvendt en 1PL Rasch model. Der kan i Annex AT 
af Volume I (OECD 2016a), Reader’s Guide (OECD 2016b) og PISA 2015 Technical Report 
(OECD, forthcoming) læses nærmere om disse ændringer i modelspecifikationerne.  

De ændrede skaleringsmodeller øger til en vis grad usikkerheden ved visse sammenligninger 
over tid. OECD søger at angive betydningen af sådanne usikkerheder ved at beregne en stan-
dard error (S.E.) for alle analyser, mens der i udregningerne af den statistiske signifikans af 
en given ændring over tid også er taget højde for denne usikkerhed. En undersøgelse af be-
tydningen af de ændrede modelspecifikationer er foretaget for PISA 2015 i Annex AT (OECD, 
2016a). 

Man skal samtidig holde sig for øje, at de ændrede modelspecifikationer er medvirkende til at 
give resultater af en højere kvalitet for PISA 2015, da man altid må forventes at bruge de 
bedst mulige modeller i estimationerne. 

9.9 Litteratur 

OECD 2016a. PISA 2015 Results. Volume I, Annex AT. PISA, OECD Publishing, Paris. 

OECD 2016b. PISA 2015 Results. Volume I, Reader’s Guide. PISA, OECD Publishing, Paris. 
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