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Om undersgkelsen, bakgrunn og formal

TALIS — Teaching and Learning International Survey - er OECDs internasjonale
undersgkelse om undervisning og laering. Studien er en selvrapportering fra et representativt
utvalg leerere og skoleledere. Den har som mal a gi innsikt i vilkar for leereres arbeidsforhold
og hva som kjennetegner skoler som gode lzeringsmiljg. TALIS fyller bade nasjonale og
internasjonale kunnskapshull om leerere, undervisning og hvilken betydning leerere kan ha
for elevers leering.

Norge bidro som ett av 34! deltakerland i 2013-studien, og deltok ogsé i den farste runden
av TSALIS i 2008. Undersgkelsen ble i 2008 gjennomfert blant lzerere og skoleledere pa
ungdomstrinnet (Vibe, Aamodt og Carlsten 2009). |1 2013 ble TALIS utvidet med mulighet for
a delta pa flere trinn. Norge valgte & delta med barnetrinnet, ungdomstrinnet og
videregdende oppleering. | 2013-undersgkelsen deltar dessuten alle de nordiske landene.

Utgangspunktet for OECDs tilnserming er at gode leerere og det som omtales som
virkningsfull undervisning er de faktorene som pavirker elevers leeringsmotivasjon og
skoleresultater i starst grad. Malet i OECDs utdanningsarbeid er derfor & bista land i &
forbedre grunnlaget for kvalitet, likeverdighet og effektivitet i deres utdanningssystemer.
TALIS er den fgrste internasjonale undersgkelsen som fokuserer pa laeringsmiljget og
arbeidsbetingelsene for leerere i skolen. Mer spesifikt ble det i begge runder utviklet
spgrsmal som undersgker hvordan laerere og skoleledere bedgmmer:

e muligheter og begrensninger for kompetanseutvikling
e skoleledelse

e tidsbruk, skolemiljg og klasseromsklima

e leereres undervisningssyn og undervisningspraksis

TALIS er en mulighet for leerere og skoleledere til & gi innspill til forskningsbaserte
utdanningsanalyser og policyutvikling. For Norges del er studien utviklet som et samarbeid
mellom norske forskere, norske myndigheter, OECD, laererorganisasjoner og et
internasjonalt konsortium. Policy-interesser som ligger til grunn for TALIS handler om & finne
svar pa hvor godt forberedt lzerere i dag er for & handtere skolens ulike utfordringer, samt
hvilket forhold det er mellom god tilbakemelding og vurdering og laereres undervisning og
kompetanseutvikling. Det er ogsa et mal at de som utvikler skolepolitikken kan sikre at
ressurser investert i leereres profesjonelle utvikling far positiv innvirkning pa leereres arbeid.

For Norges del ble det trukket 200 skoler pa barnetrinn og ungdomstrinn, og 150 skoler pa
videregaende trinn. | tillegg ble det trukket to erstatningsskoler for hver skole, sa langt dette
var praktisk mulig2. Dersom den uttrukne skolen ikke ville delta, gikk vi videre til
erstatningsskolen for & fa med den i undersgkelsen.

Gjennomfgringen av TALIS-undersgkelsen styres av International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA), pa oppdrag fra OECD. Det er oppnevnt egne
ekspertgrupper for giennomfagring av de enkelte delene av undersgkelsene. Statistics

1 USA deltok i 2013, men med sa lav svarprosent at tall derfra ikke inngdr i den ordineere rapporteringen.
2 | videregaende oppleering et det ikke tilstrekkelig mange skoler til & ha to erstatningsskoler for alle de
utvalgte skolene



Canada har ansvaret for trekking av utvalg, stratifisering og vurdering av gjennomfgring i
samarbeid med det enkelte lands prosjektledelse.

Det er stilt sveert strenge krav til datakvalitet i denne typen internasjonale undersgkelser. For
at dataene skal bli godkjent, ma deltakelsen ligge enten hgyere enn 75 prosent for skolene
som deltar, inklusiv erstatningsskolene, eller mellom 50 - 75 prosent med erstatningsskoler,
med en lav respons-bias. For at en skole skal regnes som deltagende ma over halvparten av
leererne fylle ut sparreskjemaene. | tabell 1.1 presenteres deltagelsen for de norske skolene
for hvert trinn, med gjennomsnittlig svarprosent for leererne pa skolene.

Tabell 1.1. Oversikt over deltakelse fra leerere og skoler per trinn i TALIS-2013, norske
skoler

Barnetrinn  Ungdomstrinn  Videregaende Alle

Mal antall skoler 200 200 150 550
Deltakende skoler 154 155 112 421
Skoler <50 prosent 10 10 6 26
Skoler med min 50 144 145 106 395
prosent

Prosent skoler 72,0 72,5 70,7 71,8
Totalt antall leerere 3046 4046 3887 10979
Leerere < 50 prosent 160 301 225 686
Leerere min 50 2886 3745 3662 10293
Ubesvart 436 764 1004 2204
Netto leerere 2450 2981 2658 8089
Prosent leerere 84,9 79,6 72,6 78,6
Global prosent 61,1 57,7 51,3 56,4

Som det fremkommer av tabellen kom deltakerratene i norske skoler opp i over 70 prosent
for alle trinn, og med en samlet responsrate for leererne fra 72,6 prosent for videregaende,
og helt opp til 84,9 prosent for barnetrinnet. | norsk sammenheng, med stadig stgrre
vanskeligheter med & sikre solid deltakelse i spgrreundersgkelser, ma det dette regnes som
sveert gode resultater. Alle skolene har gjennomfart undersgkelsen elektronisk.

Hva karakteriserer norske leerere og skoler?

For alle trinnene i grunnopplaeringen er gjennomsnittsalderen til de norske leererne noe
hgyere enn i de andre TALIS-landene. Pa ungdomstrinnet har Norge, sammen med Estland,
den stgrste andelen lzerere over 60 ar.

Pa barnetrinnet er 80 prosent av de norske laererne kvinner, pa ungdomstrinnet 61 prosent
og pa videregdende 52 prosent. P& barne- og ungdomstrinnet ligger andelen kvinner omtrent
pa gjennomsnittet for alle deltakerlandene i TALIS, mens pa videregdende er andelen
kvinner lavere enn gjennomsnittet for deltakerlandene, og ogsa noe lavere enn for eksempel
Island (56 prosent) og Finland (62 prosent). Danmark har omtrent like mange mannlige
leerere (51 prosent) som kvinnelige leerere pa videregaende.

Som ventet er det klare forskjeller i leerernes utdanningsbakgrunn mellom trinnene i norsk
skole. P& barnetrinnet er det allmennleererutdanning (eventuelt med videreutdanning til
adjunktkompetanse) som dominerer. Dette utgjar 77 prosent av alle laererne mens 9 prosent



har en lavere universitetsutdanning og 12 prosent en utdanning pa mastergradsniva. P&
ungdomstrinnet har halvparten allmennlaererutdanning og resten fordeler seg likt ved at ca.
en av fire har lavere universitetsutdanning og nesten like mange har en hgyere grads
utdanning. Sett pa bakgrunn av at Regjeringen gnsker & utvide grunnskolelaererutdanning til
en mastergrad, er det interessant at s& vidt mange laerere pa ungdomstrinnet allerede har en
utdanning p& mastergradsniva.

Innenfor videregdende oppleering er det store forskjeller mellom studiespesialisering og
yrkesfag med hensyn til utdanningsprofil. | studiespesialisering har mer enn tre av fire leerere
en utdanning p& mastergradsniva, mens snaut en av fire har en lavere universitetsgrad.
Under 10 prosent har allmennlaererutdanning. Utdanningsbakgrunnen til leererne i yrkesfag
er betydelig mer sammensatt. Mens 11 prosent ikke har hgyere utdanning, er det 20 prosent
som har en hgyere grad. Resten fordeler seg omtrent likt pa lavere universitetsutdanning og
allmennlaererutdannings.

Rektorene har betydelig mer formell utdanning enn leererne. Andelen av rektorene som har
en utdanning p& mastergradsniva er 30 prosent pa barnetrinnet, 45 prosent pa
ungdomstrinnet og 64 prosent i videregdende oppleering (studiespesialisering og yrkesfag
sett under ett).

Ser man pa forholdstallene mellom antall leerere, elever og annet personale, s& kommer
Norge sveert godt ut i den internasjonale sammenligningen. Antall elever per leerer er 8,5 pa
ungdomstrinnet i Norge, (og 7,4 pa barnetrinnet og 9,5 pa videregdende) mens snittet for
deltakerlandene er 12,4. Antall leerere per ansatt som pedagogisk stattepersonale er 5,4,
mens TALIS-snittet er pa 14,4.

Laererne er ogsa spurt om en del forhold vedrgrende skolen. Norske skoler skarer omtrent
pa gjennomsnittet med hensyn til medbestemmelse, men er ett av de landene der laererne i
st@rst grad rapporter om at det er en kultur for stgtte og samarbeid. Norge skarer ogsa hayt
sammen med alle de nordiske landene unntatt Finland pa et utsagn om at leerere og elever
kommer godt overens. Her utmerker Danmark seg med den klart hgyeste andelen som er
helt enig.

Nest etter Island er Norge det landet hvor leererne i stgrst grad har hatt utenlandsopphold.
For neermere en av fire har dette veert i regi av skole eller skoleeier, mens det for 13 prosent
har veert pa eget initiativ og like mange har veert utenlands som en del av studiet.

Det er satt sgkelys pa problemer i norsk skole ved brék og uro og at elevene kommer for
sent. Malt ved hvor mye tid leerere ma bruke i klasserommet til & holde ro og orden, kommer
ikke Norge darlig ut. Heller ikke pa spgrsmal til rektorene om ugnsket adferd pa skolen, star
det spesielt ille til i Norge. Vi er omtrent midt pa treet med hensyn til at elever kommer for
sent eller har ugyldig fraveer, mens mer alvorlige forseelser som juks/fusk, haerverk og tyveri
eller vold og trusler forekommer i liten grad i Norge

Profesjonell bakgrunn og utvikling

Det sies ofte at leereryrkets status er synkende og at leereryrket har lav status i Norge. Dette
stemmer ikke med befolkningens vurderinger slik det fremkommer i andre undersgkelser,

3 | sparreskjemaet ble det ikke eksplisitt spurt om yrkesfagleerer- eller fagleererutdanning, s det er usikkert
hvilket alternativ de har krysset av for.



der leereryrket rangeres pa topp, sammen med sykepleieryrket, som de viktigste yrkene i
samfunnet. | TALIS-undersgkelsen sier 31 prosent av de norske ungdomsskoleleererne at de
er enige eller sveert enige i et utsagn om at laererprofesjonen er verdsatt i samfunnet. At
befolkningen generelt mener at laereryrket er viktig er ikke det samme som at de mener at
leererne gjar en tilstrekkelig god jobb og dermed er verdsatt, men tilsynelatende er det et gap
mellom leerernes selvbilde og viktigheten de tilkjennegis av befolkningen.

Laererprofesjonens anseelse er viktig som grunnlag for sgkningen til yrket, men kan ogsa
henge sammen med hvilken kompetanse lzerere har i forhold til elevenes lsering. Den
formelle leererkompetansen er ikke en tilstrekkelig faktor for elevenes leering. Dette henger
sammen med mer sammensatte ferdigheter hos laereren, og i TALIS uttrykker leererne sine
egne vurderinger av sin kompetanse og den profesjonskvalifisering som skjer i jobben.

Leererne i videregdende oppleering har i starre grad enn leererne i grunnskolen kunnskaper
og forstaelse av innholdet og didaktikken i alle de fagene de underviser i med basis av sin
lzererutdanning. De mener i stgrre grad at de er kvalifiserte. Det er ofte pastatt at leerere
mangler formell kompetanse for undervisning i matematikk, men resultatene tyder ikke pa at
dette er av de stgrste utfordringene i skolen. Formell kompetanse i faget mangler i starre
grad i fremmedsprak og i samfunnsfag.

De seneste arene er det satset mye pa etter- og videreutdanning for leerere, og den nye
regjeringen har lansert en ytterligere opptrapping. Nesten 90 prosent av norske lserere har
deltatt i en eller annen aktivitet for kompetanseutvikling i lgpet av siste 12 maneder, noe som
er neer gjennomsnittet for TALIS-landene, og hagyest av de nordiske landene. Nar vi ser pa
gjennomsnittlig antall dager brukt pa profesjonell utvikling, blir bildet imidlertid et annet. Her
plasserer Norge seg nesten helt p& bunnen, men med unntak av Danmark er ikke
situasjonen seerlig mye bedre i de andre nordiske landene. Blant de norske lsererne er det
sma forskjeller etter skoletrinn. Av aktiviteter er det kurs/workshops samt deltakelse i
nettverk og konferanser/seminarer som er de vanligste formene.

Omfanget av kompetanseutvikling er dermed ikke spesielt hgy i Norge, og over halvparten
hevder a ha et behov for mer pafyll. Spesielt gnsker leerere & heve sine kunnskaper i faget
og fagets didaktikk, elevvurdering og IKT-ferdigheter. De viktigste hindringene for deltakelse
er at aktiviteten kolliderer med arbeidsplanen og at det er vanskelig & finne vikar. Relativt
mange hevder ogsa at det er for dyrt, at det mangler insentiver eller at det er manglende
stgtte fra arbeidsgiver. Til tross for en sterk nasjonal satsning, synes det dermed likevel &
veere betydelige hindringer for gkt deltakelse.

Skoleledelse

| de aller fleste landene er det vanlig at skolene er ledet av en ledergruppe. | Norge gjelder
dette for 93 prosent av skolene, og andelen er om lag like hgy i Danmark, mens det er
mindre vanlig i Sverige og Finland. Det er betydelige variasjoner mellom landene i hvordan
ledergruppene er sammensatt. | Norge er leererne representert i under halvparten av
skolene, mens det gjelder for naermere tre av firei TALIS-landene sett under ett. | Finland er
leererne representert i ledergruppen i 80 prosent av skolene, mens andelen bare er 5 prosent
i Danmark. Norske rektorer hevder ogsa at det er en hgy grad av medbestemmelse i norske
skoler.

Skoleleder har et ansvar for & legge til rette for best mulig lzering for elevene. Dette kan
hovedsakelig skje gjennom skolens leerere, siden rektor bare unntaksvis underviser selv.
Samtidig har skoleleder ansvar for administrasjon og gkonomi for skolen. Balansen mellom



faglige og administrativ ledelse er derfor viktig. | den internasjonale rapporten (OECD 2014)
er det laget en indeks for faglig ledelse («instructional leadership»), som viser relativt sma
forskjeller mellom landene, men Norge og de andre nordiske landene skarer her relativt lavt.
Et enkeltspgrsmal som ikke inngdr i denne indeksen er hvor ofte rektor observerer
undervisningen i klasserommene. | gjennomsnitt var det 56 prosent av rektorene i TALIS-
landene som svarte at de ofte observerte undervisningen, mens dette ikke er seerlig vanlig i
de nordiske landene. | Norge var det 21 prosent som ofte observerte undervisningen, og i
Finland bare 11 prosent.

En viktig lederoppgave er & gi systematisk vurdering og tilbakemelding til ansatte, blant
annet gjennom medarbeidersamtaler. De aller fleste norske lserere har mottatt en form for
vurdering og tilbakemelding i hovedsak fra skolens rektor eller andre i ledelsen av skolen.
Norske laerere mottar i relativt liten grad tilbakemelding fra egne mentorer, andre lzerere eller
eksterne. Bare 6 prosent av de norske laererne har ikke fatt noen form for tilbakemelding. Av
de nordiske landene skiller Finland seg klart ut med den hgyest andelen uten tilbakemelding
— 26 prosent.

Nar vi sammenlikner ledelsesformer etter skoletrinn i norske skoler, finner vi at det er
betydelig mindre vanlig at rektor samarbeider med laerere for & lgse atferdsproblemer og at
rektorer observerer undervisningen i videregaende oppleering enn pa barne- og
ungdomstrinnet. Det henger trolig sammen med at mange av de videregaende skolene er
store, og at mye av den direkte oppfalgingen av leererne er delegert til avdelingsledere. Vi
ser dette ogsa pa vurderingen av leererne, som ved de videregdende skolene i mindre grad
gjeres av rektor selv og noe oftere av andre medlemmer av skolens ledelse.

Laerernes arbeidstid

Leerernes arbeidstid er kartlagt ved at de farst svarte pd samlet arbeidstid i den siste
fullstendige arbeidsuken de hadde, deretter hvor mange timer av dette de brukte til
undervisning. Endelig ble de bedt om & fylle ut antall timer brukt til atte ulike aktiviteter:
planlegging eller forberedelse til undervisning, samarbeid med kolleger, karaktersetting og
retting, oppfalging av elever, deltakelse i skoleledelse, administrative oppgaver, kontakt med
foreldrene og deltakelse i oppgaver utenom skolen.

| giennomsnitt oppga de norske leererne ansatt pa heltid en samlet arbeidstid pa 40,5 timer
per uke. Dette er sveert nger gjennomshnittet for alle TALIS-landene. Det er ellers store
forskjeller mellom landene bade i samlet arbeidstid og i fordelingen av arbeidstid. De norske
lzerernes arbeidstid ligger svaert nzer snittet for alle landene, men Norge er ogsa det av
landene med feerrest timer brukt til undervisning med 15,8 timer i gjennomsnitt. Dette
tilsvarer 21 undervisningstimer a 45 minutter og samsvarer godt med hva arbeidstidsavtalen
sier om undervisningsplikt i pA ungdomstrinnet. Tre land peker seg seerlig tydelig ut. | den
canadiske delstaten Alberta er samlet arbeidstid hele 49,6 timer, og hele 27,3 timer av dette
gar med til undervisning. Bare japanske leerere arbeider mer, nemlig 55 timer pr uke, men de
underviser bare i 17,9 av dem. Italienske leerere har en samlet arbeidstid pa bare 30,4 timer
og 18,1 timer er undervisning. Italia har det laveste samlede timetallet av samtlige 34 TALIS-
land.

Det er betydelige forskjeller de nordiske landene imellom. Den laveste samlede arbeidstiden
i Norden finner vi blant finske lserere med 32 timer, men her finner vi samtidig det hgyeste
timetallet til undervisning, 21 timer. For Island er tallene henholdsvis 37,3 timer totalt og 20,3
undervisningstimer. Danske leerere jobber 40,9 timer totalt og 19,4 timer av dette er
undervisning, mens tallene for Sverige er 44,8 og 18,7 timer. Mgnsteret for disse fire



nordiske landene er dermed overraskende nok slik at tiden til undervisning synker svakt nar
det samlede timetallet gker.

Undervisningsformer

Ett av de resultatene som fikk oppmerksomhet i TALIS 2008 var at lserernes svar tydet pa at
den faglige oppfalgingen av elevene var svak. Sammenliknet med de andre landene foretok
norske leerere blant annet i liten grad en gjennomgang og kontroll av elevenes
hjemmearbeider. Spgrsmalsformuleringer og svaralternativer er noe endret i TALIS 2013,
slik at vi ikke kan sammenlikne resultatene direkte mellom 2008 og 20013. Men dersom vi
ser pa Norges plassering i forhold til de gvrige landene p& mulige sammenlignende
spgrsmal som handler om strukturerende undervisning og faglig oppfelging, tyder alt pa at
det har skjedd en klar forbedring pa bare fem ar. P& spgrsmalet om hvor ofte leererne
kontrollerer elevenes lekser og arbeidsbgker, var det 72 prosent, eller litt faerre enn TALIS-
snittet pd 78 prosent, som svarte at de gjar det ofte eller i nesten alle timer. Norske lzerere
foretar slik kontroll betydelig oftere enn sine nordiske kolleger, hvor tilsvarende andel varierte
mellom 47 prosent pa Island og 62 i Finland.

| 2008 skaret ogsa Norge ganske darlig p& om leererne foretok en oppsummering av tidligere
leerestoff. | 2013 & derimot Norge helt p& topp med 89 prosent som svarer «ofte» eller «i
nesten alle timer». Bare i ett land var andelen hgyere med 90 prosent, og snittet i TALIS-
landene var 73 prosent. Ogsa i Danmark var andelen relativt hgy, mens den i Finland var 62
prosent og pa Island bare 38 prosent.

Danmark og Norge skiller seg klart fra bade gjennomsnittet og alle de andre nordiske
landene i bruken av digitale hjelpemidler. | Danmark er det en betydelig hgyere andel enn i
Norge som svarer at digitale hjelpemidler benyttes «i nesten alle timer». Mens det er 74
prosent av de norske ungdomsskoleleererne som svarer at eleven bruker IKT i
undervisningen ofte eller i nesten alle timer, er den tilsvarende andelen i Finland bare 19
prosent. Det er ogsa péafallende at bruken av IKT i skolen er sveert lav i Japan.

TALIS inneholder ingen informasjon om kvaliteten pa leerernes undervisning. Det naermeste
er et mal pa hvordan lzererne selv vurderer at de mestrer ulike sider ved undervisningen. Et
slikt mal p& mestringsforventning («self-efficacy») er et mye brukt mal for individenes tro pa
egne evner og ferdigheter, og synes & henge sammen med hvordan leerere mestrer ledelse i
klasserommet og ledelse av elevenes leering. TALIS inneholder tre mal pa
mestringsforventning: mestring av undervisningen, evnen til & engasjere elevene, og
mestring av situasjoner i klasserommet. Norge skarer relativt lavt pA mestring av
undervisningen. Dette gjelder spesielt evnen til & engasjere elevene sammenliknet med
andre land. Det er spesielt ett utsagn hvor de norske leererne skiller seg ut: «Jeg klarer &
motivere elever som viser svak interesse for skolearbeidet». Bare 39 prosent av norske
leerere pa ungdomstrinnet mener at de i stor grad eller i ganske stor grad klarer dette. Til
sammenligning var andelen i giennomshnittet for alle TALIS-landene p& hele 71 prosent, og i
Danmark sa hgyt som 82 prosent. Nar vi vet at Norge er et av de land som rapporterer et
forholdsvis hayt antall elever med saerskilte oppleeringsbehov er dette resultatet verdt a
merke seg. Det viser seg at det er i fagomrader der elever tradisjonelt ikke tas ut til
stgtteundervisning at leerernes mestringsfalelsen knyttet til elevenes laeringsmotivasjon er
lavest. Det vil si at den tenderer til & veere lavere i for eksempel samfunnsfag enn i
matematikk, selv om forskjellene er sma.

Det skal legges til at det ogsa er mulig a fortolke hgy mestringsforventing som et uttrykk for
manglende evne til refleksjon over eget arbeid, og dermed ogsa de norske resultatene som



mindre problematiske. Siden forrige runde av TALIS i 2008 har det veert rettet mye
oppmerksomhet mot arbeidet i klasserommet, ogsa pa bakgrunn av elevresultater i
internasjonale undersgkelser som TIMSS, PIRLS og PISA. Gjennom nasjonale satsinger
som Bedre Leeringsmiljg og Vurdering for laering kan laererne ha blitt mer realistisk orienterte
pa hva de selv er i stand til & fa til i klasserommet. Ogsa land som scorer hgyt pa
elevresultater i internasjonale undersgkelser, som Finland, Japan og Sgr-Korea, har relativt
lav gjennomsnittlig mestringsforventning.

Avsluttende analyser: mestringsforventning og effektiv
tidsbruk — sammenhenger og variasjoner

Ved hjelp av multivariate analyser er det gjort forsgk pa & avdekke hvilke faktorer som
pavirkere laerernes mestringsforventning og effektiv tidsbruk i klasserommet. Effektiv
tidsbruk er her forstatt som hvor mye av undervisningstiden som faktisk brukes pa
undervisning, og ikke pa a holde orden og ro eller andre oppgaver. lkke alle de
sammenhengene vi finner kan tolkes som entydige arsakssammenhenger. Resultatene
danner ikke et entydig bilde pa tvers av skoleniva, men noen omrader peker seg ut som
viktige.

Av bakgrunnsvariablene finner vi at kvinner mener at de i stgrre grad enn menn klarer &
holde orden i klasserommet, variere undervisningen og skape engasjement blant elevene.
Eldre leerere synes ogsa & mestre klasserommet og & skape engasjement bedre enn yngre
lzerere. Jo flere timer leererne bruker pa jobben sin, desto hgyere mestringsforventning har
de ogsa. Analysene av tidsbruk hos laererne kan tyde pa at dette er en gruppe som kan
beskrives som spesielt engasjerte.

Allmennleerere har starre tro pa egne evner til & holde kontroll i klasserommet enn leerere
med annen utdanningsbakgrunn. Troen pa & kunne variere undervisningen etter behov er
noe hgyere blant laerere med mastergrad eller hovedfag pa ungdomstrinnet og pa
studiespesialiserende program pé videregdende, mens de har noe lavere tro pa a kunne
variere undervisningen pa yrkesforberedende. Laerere med cand.mag- eller bachelorgrad
har noe lavere tro enn allmennlzerere pa a kunne variere undervisningen ved behov i hele
videregaende opplaering. P& troen pa & kunne skape elevengasjement finner vi omtrent
akkurat det samme mgnsteret.

Leerere med cand.mag eller bachelor har noe hgyere andel effektiv tidsbruk enn
allmennleerere pa barnetrinnet, noe lavere pa ungdomstrinnet, og noe hayere pa deler av
videregaende. Leerere med master- eller hovedfag har en noe hgyere effektiv tidsbruk pa
ungdomstrinnet, klart hgyere effektiv tidsbruk pa studiespesialiserende program pa
videregaende, og noe hayere tidsbruk pa yrkesforberedende. Til sammen tyder analysene
pa at utdanningsnivaet er vesentlig, men at det ma sees i forhold til det trinnet og retningen
leererne underviser pa.

Leerere som jobber i klasserom med mye brék og forstyrrelser har lavere tro p& egne evner
til & skape engasjement hos elevene, til & skape orden og ro i klasserommet, til & skape en
variert undervisning etter behov, og bruker ogsa mindre av tiden pa undervisning. Samtidig
er det ogsa en klar tendens, om enn ikke like sterk, til at det & ha et positivt skoleklima
henger sammen med starre tro pa de samme omradene, og pa a gi en mer effektiv tidsbruk i
klasserommet. Leerersamarbeid slar ogsa gjennomgaende positivt ut.



Det er en positiv, og til dels ganske sterk, sammenheng mellom deltagelse pa profesjonelle
utviklingsaktiviteter og alle tre formene for mestringsforventning, men ikke med effektiv
tidsbruk i klasserommet.



	Om undersøkelsen, bakgrunn og formål
	Hva karakteriserer norske lærere og skoler?
	Profesjonell bakgrunn og utvikling
	Skoleledelse
	Lærernes arbeidstid
	Undervisningsformer
	Avsluttende analyser: mestringsforventning og effektiv tidsbruk – sammenhenger og variasjoner

