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Kapittel 1

Kapittel 1
Mal, verdier og ambisjoner

Betre byrdi

du ber Kkje i bakken
enn mannevit mykje.
D'er betre enn gull

i framand gard,;

vit er vesalmans troyst.
(Havamal 1222)

1.1 Forankring og forandring

Innsikt og klokskap fra 1200-tallet kan gjerne leg-
ges til grunn for utredningen om grunnoppleerin-
gen i Norge i 2003. Malet for utvalget er a bidra til
en enda bedre grunnoppleering som er tilgjenge-
lig for alle — uavhengig av alder, funksjonsniv3,
etnisk og sosial bakgrunn, kjenn og bosted. Inn-
holdet i oppleeringen skal veere tilpasset behovene
i et samfunn og arbeidsliv preget av forandring og
forventning om ny laering og kompetanse.

I formalsparagrafen i oppleeringsloven og i den
generelle delen av lereplanen (for grunnskole,
videregdende opplering og voksenopplering)
spennes et mektig lerret. I leereplanens generelle
del heter det at

«Opplaeringens mal er a ruste barn, unge og
voksne til & mote livets oppgaver og mestre
utfordringer sammen med andre. Den skal gi
hver elev kyndighet til 4 ta hdnd om seg selv og
sitt liv, og samtidig overskudd og vilje til & sta
andre bi.»

Sitatet gjenspeiler sentralt tankegods i norsk
grunnoppleering. Oppleringen skal bade gi kunn-
skap og ruste den enkelte til et meningsfullt liv
som individ og samfunnsborger. Opplaringen far
dermed en bredere maélsetting enn 4 gi elever og
leerlinger fagkunnskaper og ferdigheter. Den skal
videre bidra til at barn og unge far et godt grunn-
lag for & mestre eget liv og realisere snsker og
fremtidsdremmer — bade som yrkesaktiv, si vel
som sosialt individ.

En annen historisk beerebjelke er oppleerin-
gens rolle som identitetskaper og nasjonsbygger.

Identitetskaping handler bade om grunnleggende
behov hos den enkelte, men ogsid om nasjonens
behov for 4 holde sammen innenfor felles referan-
serammer. | tidligere leereplaner har dette veert et
sentralt element, og tradisjonen viderefores i de
dokumenter som ligger til grunn for dagens
grunnoppleaering.

Utvalget deler de malene og visjonene som er
beskrevet ovenfor. Opplaeringen ma tjene flere
formal. Utdanning er ikke bare et individuelt pro-
sjekt, men ogsd en investering i fellesskapet.
Malet om mer kunnskap til flere skal fremme
sosial rettferdighet og velferd for alle. Oppleerin-
gen skal bidra til mellommenneskelig forstéelse.

Utvalget vil understreke at grunnopplaeringen
ma ha bade et utdannings- og danningsperspektiv.
Skolen mé aldri svikte sin rolle som larested for
grunnleggende kunnskaper, ferdigheter og hold-
ninger. Grunnopplaringen ma samtidig oppfylle
forventninger om & bidra til samfunnsutviklingen
og nasjonsbyggingen som Kkulturbarer, normgi-
ver, identitetsbeaerer og identitetsskaper. Utvalget
vil understreke at det er i mangfoldet av grunn-
opplaeringens funksjoner at den kan begrunnes
som en nasjonal felleskapsinstitusjon. Derfor er
det ogsa nedvendig med nasjonal styring, mal og
rammer for grunnoppleeringen.

En forankret grunnopplaering i utvikling hand-
ler ikke minst om det avgjorende «mote» mellom
elev og leerer — og mellom leerling og instrukter i
leerebedriften. Rollene forandres, men visse sider
bestar. Det er den faglig og sosialt kompetente
leereren som lykkes best. Respekterte laerere
samarbeider med elevene, viser dem tillit og har
forventninger til hva den enkelte bade skal kunne
leere og utrette. De stiller krav og viser omtanke.
Etter utvalgets mening er laererne den viktigste
betingelsen for en likeverdig og kvalitetsterk
grunnoppleering. Forskningen viser at elevenes
kulturelle kapital slar ut pa elevenes laeringsresul-
tater. I den sammenheng blir skolens kompensa-
toriske rolle seerlig viktig. For noen barn og unge
er ogsa skolen et forankringspunkt i en ustabil
hverdag. Utvalget mener at det ber investeres
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betydelig mer i kontinuerlig og systematisk kom-
petansutvikling for leerere. Fagomrader hvor den
formelle kompetansen svikter, ber prioriteres.
Utvalget har foreslatt kompetanseutvikling for
leerere og instrukterer som del av en samlet utvi-
Kklingsstrategi for grunnopplaeringen.

De siste 20 arene har utdanning blitt et masse-
fenomen og en demokratisk forventning. Det er i
dag vanlig at ungdom ensker en eller annen form
for utdanning utover videregdende oppleering.
Ungdomsgenerasjonen har fitt en helt annen til-
gang til utdanning enn tidligere, og utdanning blir
betraktet som en avgjerende faktor for muligheter
og livskvalitet. Utdanning er en premiss for vel-
ferd og fordeling, og troen pad at kunnskap og
vitenskap, utdanning og forskning er en hoved-
nekkel til skonomisk fremgang og velferd, er ster-
kere enn noen gang. Dette stiller krav til grunn-
oppleeringen som fundament for livslang leering,
badde med hensyn til kunnskapsformidling og
overlevering av kultur og tradisjon — og grunnopp-
leeringens rolle som energiutleser for videre
leering.

Etter utvalgets vurdering ber skolen utvikles i
spenningsfeltet mellom forankring og forandring.
Skolen som institusjon m& pa den ene siden
avspeile den tiden den til enhver tid fungerer i,
samtidig som den ikke mé hoppe pa enhver ny
trend. Kunnskap og kompetanse vokser sakte.
Utdanningsplanlegging og kvalitetsarbeid ma ta
hensyn til bade behovet for & oppné effekt pa kort
sikt, men ikke minst at forbedringsarbeid i stor
skala forutsetter langsiktighet og forutsigbharhet.

Utvalget har i sin gjennomgang av grunnopp-
leeringen pekt pa bade sterke og svake sider. Det
er utvalgets vurdering at grunnopplaringen bade
kan forbedres og moderniseres uten at visjoner
og retning for norsk grunnoppleering forandres i
betydelig grad.

En ambisigs grunnoppleering - tilpasset oppleering
for alle

Norsk grunnopplering har ambisiese malsettin-
ger, og det skal den fortsatt ha. Malene og verdi-
grunnlaget for grunnoppleeringen skal gi retning
for innsatsen og inspirere elever og ansatte til &
strekke seg. Utvalget har grepet fatt i den hoyeste
av alle ambisjoner; nemlig ambisjonen om & til-
passe oppleringen til den enkelte elevs forutset-
ninger. Utvalget foreslar a forsterke lovparagrafen
om tilpasset opplaring. Alle elever og larlinger
skal ha rett til & fa utbytte av oppleeringen ut fra
egne forutsetninger. Alle elever og laerlinger skal
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fa erfare at de er del av et fellesskap og blir sett og
respektert. Rapporter om laeringsresultater og
leeringsutbytte tyder pa at ikke alle far realisert
sine evner og anlegg. Noen elevgrupper synes a
komme dérligere ut enn andre. Dette stemmer
ikke med intensjonene i mélene og lovparagra-
fene.

Utvalget er opptatt av at oppleeringssystemet
ikke skal etterlate seg barn eller unge langs veien.
Det er utvalgets mening at norsk grunnopplaering
ma bli mer folsom overfor variasjon og forskjellig-
het i elevflokken.

Utvalget legger til grunn at grunnskole og
videregiende oppleering skal ses som en samlet
grunnoppleering og i et livslangt leeringsperspek-
tiv. Dette er ogsa et ambisiest mal. Det innebarer
videre at grenser og overganger foreslds bygget
ned bade mellom utdanningsnivier og forvalt-
ningsnivaer for a styrke kvalitet og kontinuitet i
grunnoppleeringen. Utvalget har i sine forslag
bade tatt et individperspektiv og et samfunnsper-
spektiv. Utvalget har vurdert kvalitetsforbedrin-
ger i grunnopplaringen bade i lys av dagens opp-
drag og i et framtidsperspektiv. P4 denne bak-
grunn har utvalget foreslatt endringer i
strukturen i videregdende oppleering.

Grunnoppleeringen skal gi den enkelte
lerende det beste utgangspunktet for veien
videre, samtidig som opplaeringen skal mete sam-
funnets behov for arbeidskraft og veere tilpasset et
moderne familie- og fritidsliv. Dette kan synes
som uforenlige hensyn. Utvalget har bevisst prio-
ritert hensynet til okt kvalitet i laeringsutbytte for
den enkelte med vekt pa en forsterket tilpasset
oppleering for alle.

Kompetanse

A forsterke malsettingen om tilpasset opplering
innebaerer en skjerpet oppmerksomhet pa den
leerende og den lerendes motivasjon og opplae-
ringsbehov. Systematisk oppfelging av kvalitetsut-
viklingen pé individniva er et viktig virkemiddel i
denne ambisjonen. Utvalget har gjennom sine for-
slag rettet oppmerksomheten mot kvaliteten i
leeringsutbyttet for den enkelte. Det mé ikke for-
stds dit hen at kvalitet kan vurderes langs en
lineaer malestokk. Kvalitet er sammensatt, og en
streben etter 4 nd et maksimalt resultat langs en
akse, kan lett skade helheten.

Utvalget vil imidlertid understreke at grunn-
oppleeringen i sterkere grad enn i dag mé foku-
sere pa elevens basiskompetanse og har definert
dette som grunnleggende ferdigheter, sosial kom-
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petanse og det 4 ha utviklet leeringsstrategier.
Digital kompetanse sidestilles med ferdigheter i
skriving, lesing og regning. Utvalget foreslar at
basiskompetansen uttrykkes gjennom kompetan-
semadl i alle leereplaner for fag. Dette er et meget
vesentlig grep i utredningen. Satt pa spissen kan
man si at forslaget innebaerer at for eksempel alle
leerere er norsklerere i og med at basiskompetan-
sen skal beskrives i alle laeereplaner for fag. Utval-
get har funnet grunn til 4 velge tydelige og muli-
gens utradisjonelle virkemidler for & skjerpe opp-
merksomheten pa elevenes basiskompetanse.
Basiskompetansen er en del av den helhetlige
kompetansen.

Utvalget legger stor vekt pd kompetansbegre-
petiutredningen. Det skyldes at utvalget har veert
opptatt av at det som oppleringen skal utrette og
sette den enkelte i stand til, mé tydelig beskrives.
Uklare mal kan fore til at hensikten med undervis-
ningen forsvinner. A beskrive malet for leeringsak-
tivitet gjennom kompetansemal er vanligere i fag-
opplaeringen enn i skolen. I fagoppleeringen bru-
kes begrepet sluttkompetanse. Utvalget foreslar
at dette begrepet erstattes med begrepet kompe-
tanseplattform for & uttrykke at et fagbrev ikke er
en endestasjon, men et stopp pd den livslange
leeringsveien.

Kunnskap i fellesskap — Mangfold og forskjellighet

En av de sterkeste tradisjoner i norsk oppleering,
er at alle har en felles erfaring i grunnskoleopplae-
ringen. Denne kvaliteten har bidratt til et helhet-
lig samfunn og har dempet sosiale og politiske
spenninger. Det er etter utvalgets mening viktig at
denne tradisjonen fores videre, og at grunnopplae-
ringen gjenspeiler mangfoldet i befolkningen.
Denne kvaliteten ved grunnopplaeringen kan bare
videreferes ved at grunnoppleeringen, verken i
system eller resultat, skiller og sorterer elevene
etter kjonn, evneniva, etnisk bakgrunn, religion
eller sosial tilherighet. Grunnoppleeringen méa pa
sin side gjore seg tilliten og forventningene ver-
dig gjennom kontinuerlige kvalitetsforbedringer i
innhold og struktur, tilpasningsdyktighet og rele-
vans.

For mange barn og unge er det dagligdags a
ferdes i flerkulturelle miljger. Det pavirker
uttrykksformer, vaner og holdninger. Elevgrup-
pen er blitt mer mangfoldig og forskjellig. Desto
viktigere blir det 4 se den enkelte og mete indivi-
duelle laerings- og utviklingsbehov. Individenes
forskjellighet kjennetegnes ikke bare av hudfarge
og ytre symboler, men like mye av retter og kultu-
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rell kapital. Forskjellighet og mangfold ma ses pa
som en styrke og kvalitet ved oppleeringssystemet.

I en skole for alle ma det tas hensyn til at barn
og unge lerer pa forskjellige mater og i ulikt
tempo. Utvalget har lagt disse perspektivene til
grunn for sine forslag om en mer elevrettet opplee-
ring med sterre vekt pa den enkeltes progresjon.

Barn og unge meter lerestedet med forskjel-
lig bagasje. Oppleeringen skal redusere forskjeller
og oke bindekraften i samfunnet, og ma derfor
ikke reprodusere eller forsterke forskjeller som
allerede ligger der. Felles sosiale og kulturelle
funksjoner kan bli utfordret av globalisering, av
sosiale, befolkningsmessige, ekonomiske og
strukturelle endringer. Etter utvalgets mening er
derfor skolens rolle som smeltedigel og felles-
kapsarena i var tid viktigere enn noensinne.

Utvalget vil ellers understreke betydningen av
a4 se grunnopplaringen bade i et nasjonalt og
internasjonalt perspektiv. Opplaering og utdan-
ningsmuligheter er stadig mer grenselose, ikke
minst gjennom de teknologiske Ilosningene.
Norsk grunnopplering ber bade lere av — og
veere en premissgiver for oppleeringen i andre
land. Norsk grunnopplering ber ha ordninger
som det gjor det enkelt 4 ta oppleering i utlandet.
Utvalget har foreslatt at det internasjonale karak-
tersystemet med karakterskalaen A — F innferes i
grunnoppleringen og erstatter dagens karakter-
system.

Livslang og livsvid leering

Visjonen om livslang leering har dominert utdan-
ningspolitiske dokumenter i mange tiar. Pa 90-tal-
let begynte visjonen & ta mer konkret form, blant
annet gjennom Kompetansereformen og utvidede
rettigheter til grunnoppleering for voksne. Imid-
lertid lever fortsatt forestillingen om livslang
leering som «etterutdanning for voksne». Utvalget
har bevisst brutt med en slik forstaelse og ser livs-
lang lzering som bade en holdning til oppleering i
kompetansesamfunnet, og konkrete tiltak for &
dokumentere og realisere ny kompetanse. Utval-
get definerer for eksempel barnehagen som en
del av utdanningssystemet og en viktig plattform
for livslang leering. Perspektivet livslang laering
forutsetter at den enkelte blir seg bevisst at
leering forgér gjennom hele livet, i skole, i arbeids-
liv, fritid, familieaktiviteter og frivillig arbeid.

Skal begrepet «livslang leering» kunne bli en
realitet for flertallet av den voksne befolkningen,
er det nedvendig a klarlegge behovene for ulike



14 NOU 2003:16

Kapittel 1

grupper, ogsa utfra et generasjons- eller livsfase-
perspektiv.

Flertallet av norske 18-20-dringer fullferer
grunnoppleeringen, og legger et grunnlag enten
for yrkesdeltakelse pa fulltid, videre studier péa
fulltid eller en kombinasjon av fortsatte studier og
yrkesdeltakelse. En annen kategori ungdommer i
alderen 20-25 ar vil ha en avbrutt grunnopplaering
bak seg. Noen i denne gruppen vil padra seg for-
pliktelser (blant annet skonomiske) og problemer
(blant annet helsemessige) som de vil trenge sam-
funnets hjelp til & takle. I et helhetlig samfunns-
perspektiv vil det vaere viktig at den enkelte settes
i stand til & ta hand om sitt eget liv og fokusere
positivt pa egen utvikling. Utdanning vil for de
fleste vaere et aktuelt virkemiddel, gjerne kombi-
nert med yrkesdeltakelse. I en slik sammenheng
knyttes perspektivet livslang laering til nye sjanser
for samfunnsdeltakelse og livskvalitet.

Kompetansereformens malsettinger og prin-
sipper skal gjore det lettere a bli faglig oppdatert
eller fa uttelling for opparbeidet realkompetanse.
Likevel viser statistikken at antallet voksne som
benytter seg av ulike tilbud, har gatt ned. En av
utfordringene blir 4 videreutvikle leeringsmetoder
og arenaer, samt dokumentasjons- og evaluerings-
systemene, slik at grupper av «midt i livet»-
voksne far optimale muligheter til & videreutvikle
sin samfunns- og yrkeskompetanse.

Utvalget har viet de voksne uten grunnopplee-
ring betydelig oppmerksomhet i denne utrednin-
gen. Utvalget mener at det er nedvendig & gjore
en grundig vurdering av tilbudene til de voksne,
herunder tilgang, gjennomstremning og resulta-
toppnéelse.

Barn og unge gjor nyttige erfaringer og utvik-
ler kompetanse gjennom aktiviteter utenfor sko-
len. Utvalget mener at det ma skapes en aksept
for at den kompetansen som elevenes erverver
seg utenom skolen, trekkes inn i skolen. Derfor
vil utvalget at begrepet livsvid leering introduseres
i grunnoppleeringen som et uttrykk for den real-
kompetanse elevene oppnar utenfor skolen og
som kan inngé som en del av elevenes helhetlige
leeringsutbytte.

Nyskapende kunnskap

Utdanningspolitikk blir til pd en arena der mange
krefter virker: juss, politikk, skonomi, historikk,
pedagogikk, interessemotsetninger og tunge glo-
bale trender koblet med en stadig sterkere medie-
interesse. Utdanningspolitikken bade skaper og
svarer pa utfordringer i tiden. Det er en indre
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sammenheng, logikk og struktur mellom utdan-
ningspolitikken og tilherende nasjonale politikk-
omrader som gkonomi, sysselsetting, integrering,
sosial, forskning, teknologi, kultur, familie og ung-
dom. Utviklingen av en kunnskapsekonomi, glo-
balisering og ekt internasjonal konkurranse, har
bidratt til & sette et skarpt sekelys pa utdannin-
gens innretning og kvalitet.

Kunnskap er tradisjonelt blitt kjennetegnet av
bestandighet. En like viktig egenskap er det fak-
tum at kunnskap avler ny kunnskap og leering.
Det forutsetter at kunnskap utvikles og erverves i
stimulerende omgivelser preget av nysgjerrighet,
tillit, og mestring. Kunnskap og kompetanse utvi-
kles gjerne i motet mellom teori og praksis. Der-
for ma grunnoppleeringen utvikle og tilby varierte
leeringsarenaer, hvor elever og laerlinger far sjan-
sen til & utvikle kunnskap og kompetanse ved &
lose reelle oppgaver og skape reelle produkter.
Slik inspireres anlegg for innovasjon og nyska-
ping.

Nyskapende kunnskap kan handle bade om
det & bruke kunnskap til utvikling av nye produk-
ter og som basis for ny tenkning og forstielse.
Utvalget ensker a framheve at nyskapende kunn-
skap ogsa relaterer seg til den kunnskap som opp-
star i samvirke mellom de forskjellige kunnskaps-
kildene skolen og opplaringen benytter seg av.
Det tenkes pa kunst og kultur, for eksempel gjen-
nom Den kulturelle skolesekken, idrett, lokalmiljo-
aktiviteter og andre omrader som det er naturlig
at skolen samhandler pa. Utvalget vil understreke
betydningen av at skolen ser oppleringen i et
tverrfaglig perspektiv og lar elevene laere pé vari-
erte laeringsarenaer og med varierte laeringsmeto-
der.

Utvalget har foreslatt a styrke arbeidslivets
plass som forpliktende partner i grunnopplaerin-
gen. Innenfor fagoppleringen er gode menstre
allerede etablert, men utvalget mener at arbeidsli-
vet i enda sterkere grad ber tas i bruk som
leeringsarena gjennom hele grunnopplaringen.
Innenfor videregaende opplaering gjelder det alle
utdanningsprogrammene. Etter utvalgets mening
styrker det skolen som laringsarena, forsterker
oppleeringen og bygger tillit og respekt mellom
samfunnet og skolen.

En sunn sjel i et sunt legeme

I folge et gammelt dannelsesideal ber mennesket
utvikle en balanse mellom sjel og legeme. Dette
idealet ble retningsgivende for mye pedagogisk
virksomhet helt opp til moderne tid. Kravene til
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fysisk aktivitet i dagliglivet blir stadig mindre. All-
sidig fysisk aktivitet i barne- og ungdomsarene er
nedvendig for god helse i oppveksten, for a
beskytte mot sykdomsutvikling og plager senere i
livet og for a etablere regelmessige aktivitetsva-
ner som gir varig aktivitetslyst og aktivitetsglede.
Det finnes i dag god dokumentasjon pa at dagens
barn og unge er mindre fysisk aktive og i darli-
gere fysisk form enn barn og unge i tidligere
generasjoner.

Det finnes ogsd mange undersgkelser som
viser at utvidet timetall i kroppseving bidrar til
generelle forbedringer i fysisk form hos barn og
unge og dermed bidrar til & forebygge helsepla-
ger. Det er ogsid dokumentert at fysisk aktivitet
har positive effekter pa mental helse og at okt
aktivitet i skolen derfor ogsi kan bidra til ekt
mestring av stress og mindre depresjon blant
barn og unge. En rekke prosjekter viser at okt
timetall i kroppseving sarlig vil kunne ha betyd-
ning for de fysisk sett svakeste elevene og for
elever som er sjelden fysisk aktive. Saerlig for bar-
netrinnet synes gkt fysisk aktivitet i skolehverda-
gen 4 kunne bidra til ekt konsentrasjon og bedre
leering.

Utvalget har merket de sammenhenger som
papekes mellom fysisk aktivitet og leeringskvali-
tet. God helse er en viktig forutsetning for et godt
liv. God helse handler ogsd om gode vaner og
aktive verdivalg. Utvalget ser skolen og grunn-
oppleeringen bade som en arena for leering og for
oppdragelse. I samarbeid med hjemmet har sko-
len et ansvar for & bidra til at elevene bade enga-
sjerer seg i sin egen laering og sin egen helse.
Utvalget ser okt fysisk aktivitet i skolen som et
kvalitetsfremmende tiltak i grunnoppleeringen og
en viktig investering for samfunnet. Derfor har
utvalget foreslatt fysisk aktivitet i lopet av skoleda-
gen.

Roussseau sa det pa felgende mate:

«Hvis de altsa vil udvikle deres elevs intelli-
gens, si oppeov de krafter som intelligensen
skal styre. @v til stadighet hans krop; Ger ham
staerk og sund for at gere ham klog og fornuf-
tig. Lad ham arbejde, virke, lobe, rabe.»

Leering

I dag er det bred enighet om at laering ikke skjer
ved passivt 4 «absorbere» kunnskap, men at det er
en prosess der den laerende selv er aktiv. Laerings-
teoretikere legger vekt pa litt forskjellig sider av
denne prosessen, men det radende grunnsynet er
at den laerende selv ma utvikle sin egen kunnskap
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gjennom en aktiv handling med & innarbeide og
lagre det nye stoffet. Dette skjer ved at det nye pa
en eller annen maéte knyttes til de forestillinger og
kunnskaper som allerede er der fra for. Ofte bru-
kes ordet «konstruktivisme» om dette radende,
overordnete synet pa laering. Den generelle delen
av leereplanen har flere formuleringer som tydelig
viser en tilslutning til dette synet. Det gar for
pvrig som en rod trad gjennom hele leereplanen at
undervisning og leering ikke er det samme, og at
elevenes eget laeringsarbeid er avgjorende for at
leering skal skje.

To sentrale teoretikere kan her nevnes spesi-
elt, siden arven fra disse har hatt seerlig stor
betydning. Piaget beskrev hvordan laering krever
en form for mental behandling bade av de nye
sanseinntrykkene («assimilasjon») og av den for-
stielsen man allerede har («akkomodasjon»), for
at det nye skal kunne «absorberes». En annen
sentral leeringsteoretiker, Vygotsky, legger avgjo-
rende vekt pa spréikets rolle i leeringsprosessen.
Han la sterk vekt pd hvordan det sosiale fellesska-
pet gjennom samtalen er viktig for begrepsutvik-
ling hos den enkelte.

Et konstruktivistisk lseringssyn har bade en
individuell og en sosial side, og dette har dpenbare
pedagogiske konsekvenser for undervisningen.
Det viktigste er allerede nevnt. Undervisning med-
forer ikke nedvendigvis leering, derfor gir det liten
mening 4 snakke om at leereren kan «laere bort»
noe. Pa den annen side folger det ikke av et kon-
struktivistisk syn at undervisning skal foregd pa
en bestemt mate. Konstruktivisme er altsd ingen
teori for undervisning, men gir viktige prinsipper
for denne. Laererens oppgave er ikke & «laere bort»
fagstoff, men snarere & bidra til &4 skape sosiale og
mentale prosesser slik at leering kan skje. A skape
gode situasjoner for laering kan skje pd mange
mater. Det kan veaere at elevene gjennom samtale
ma sette ord pa sin forstielse av et emne. Det kan
ogsé vaere at elevene gjennom lererens gjennom-
tenkte tilbakemelding pa en preve blir utfordret pa
sin misforstaelse av et begrep. Eksempler kan bru-
kes til 4 knytte nytt leerestoff til kjente begreper og
fenomener. Laereren kan i sin gjennomgang av et
nytt emne fokusere pa en vanlig misforstaelse som
hun/han vet er sveert utbredt. Elevene kan utfor-
dres til & seke informasjon pa egen hand innenfor
enkeltfag og pa tvers av fag — og fremstille og
drefte sammenhenger bade muntlig og skriftlig.
Forskjellige laeringsarenaer kan tas i bruk. Felles
for disse situasjonene er at de stimulerer elevene
til aktivt arbeid for & tilegne seg ny kunnskap og
kompetanse.
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Elevens rolle som aktivt leerende er helt sen-
tral bade i rddende leeringsteorier og i 1.97. Og
utvalget gir sin fulle tilslutning til dette synet.
Men utvalget ensker a problematisere hva dette
betyr for undervisning. Laering som aktiv prosess
er ikke det samme som at eleven nedvendigvis
skal veere fysisk aktiv, det er den mentale proses-
sen som er avgjerende. Det kan veere mye a leere
av en god forelesning, hvis det lykkes 4 skape
utfordrende leeringssituasjoner hos tilhererne. I
motsatt fall kan monotone leererforedrag knekke
bade faglig nysgjerrighet og larelyst. P4 den
annen side er ikke elevaktive arbeidsmaéter noen
garanti for at leering skal skje. Pa engelsk har
dette blitt uttrykt slik, som et svar pa Dewey’s
motto Learning by doing: «I do and I do — and I
am more confused.» Arbeidsformer som laborato-
riearbeid, gruppearbeid og prosjektarbeid krever
som andre arbeidsformer mentale prosesser hos
eleven for & bevirke leering. Disse arbeidsformene
krever som andre arbeidsformer tydelige mal for
hva som skal leeres, og som er forankret i laerepla-
nen. Utvalget vil peke péa at dette perspektivet ber
betones sterkere enn i dag.

Ogsa nar det gjelder elevens selvstendige
rolle, ensker utvalget 4 problematisere hva dette
betyr. Utvalget vil understreke betydningen av at
elver og leerlinger utvikler en forskende holdning
til egen kunnskapsutvikling og leering. Arbeidsfor-
mer som tas i bruk, ma understette en slik hen-
sikt. Men selvstendige arbeidsformer og elevenes
egne valg av temaer gir ingen garanti for laerings-
utbytte. I et konstruktivistisk perspektiv gir elev-
ers selvstendige arbeidsformer glimrende mulig-
heter til godt leeringsutbytte — men ogsa mulighe-
ter for & «ga seg vill». Under mottoet «ansvar for
egen lering» kan en miste fokus pa et godt
leeringsutbytte dersom elever og lerere ikke til-
strekkelig har dreftet hva det innebarer.

Motivasjon og leeringsstrategier

Siden laering skjer som en aktiv handling av den
enkelte eleven, er det en vesentlig forutsetning at
eleven er motivert for & leere og har gode strate-
gier for & laeere. Motivasjon kan ha mange sider.
Den kan henge sammen med béde indre trang til

I forste rekke

leering og/eller ensket om & oppna noe annet. A
skape motivasjon hos elevene er derfor et viktig
mal for oppleringen. I perspektivet livslang
leering blir det ekstra viktig at slik motivasjon ikke
bare gér pa den bestemte undervisningssituasjo-
nen, men ogsi pa et generelt snske om & lere.
Satt pa spissen kan en si at det 4 ha et enske om &
skaffe seg kunnskaper, er like viktige som kunn-
skapen selv fordi en slik motivasjon er en forutset-
ning for aktiv livslang leering.

Motivasjon for leering er avhengig av at eleven
har en selvoppfatning som «forteller» at leerings-
arbeidet forer til laering. Alle er avhengig av posi-
tiv tilbakemelding for a fole at det «nytter». Det er
en krevende, men viktig oppgave for en laerer a
skaffe et «driv» og et positivt selvbilde hos alle
elevene — bade for elever som har svake og sterke
forutsetninger for god leering. Ulike elever moti-
veres pa forskjellig mate, og skolen mé ta hensyn
til det. Ikke minst viktig er det 4 gi elvene si pre-
sis oppfelging at de motiveres til innsats for konti-
nuerlig forbedring. I denne sammenhengen nev-
nes ogsd betydningen av at elever trenes til
bevisst 4 tenke gjennom hvilket leeringsbehov de
har. Det skaper en viktig plattform for differensi-
ering. Det er skoler som for eksempel har god
erfaring med 4 la elever i perioder selv velge hvil-
ken vanskelighetsgrad i et fag de ensker 4 arbeide
med. Det meldes tilbake at elevene motiveres til &
arbeide, og leererne kan veksle mer mellom arbei-
det i storklasse — og i mindre grupper.

Siden leering er avhengig av elevens aktive
leeringsarbeid, vil det vaere viktig med gode
leeringsstrategier. Slike strategier for leering kan
veere av forskjellig slag, og det er ikke slik at disse
utelukker hverandre. Tvert imot er det viktig for
elevene & vaere utrustet med et repertoar av gode
leeringsstrategier som kan brukes etter hva
leeringssituasjonen krever. I noen sammenhenger
kan det bety at leeringen skjer utenom skolen. I
andre sammenhenger kan det veere gunstig a
legge vekt pa & memorere konkret leerestoff, ikke
fordi at «pugging» i seg selv farer til forstielse.
Men ved & automatisere noe kan eleven «frigjore»
oppmerksomheten og rette den mot dypere for-
stdelse. Alle har nytte av a4 automatisere den lille
multiplikasjonstabellen.
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Kapittel 2
En samlet og forsterket grunnopplaering - utvalgets forslag

2.1 Forslagenes innretning

Gjennom denne utredningen fremmer utvalget en
lang rekke forslag for a bedre kvaliteten i norsk
grunnopplaering. Alle forslagene er forankret i det
mandatet utvalget fikk tildelt, og alle forslagene
henger sammen innbyrdes. Det skal likevel veere
mulig 4 gjennomfere mange av forslagene uav-
hengig av hverandre og til ulikt tidspunkt. Forsla-
gene kan deles i to hovedgrupper. Den forste er
konkrete forslag til endringer i fokus,organisering
og innretning i grunnoppleeringen, hvor kjernen i
forslagene er den enkelte elev og dennes laering,
mestring og utvikling. Disse forbedringstiltakene
skal ha effekt for elevenes og leerlingenes daglige
leering gjennomgéende i grunnopplaeringen. Den
andre typen forslag kan beskrives som et hoved-
grep eller et rammeverk for kontinuerlig kvalitets-
forbedring. Disse forslagene retter seg mot leere-
ren som profesjon, skolen som organisasjon og
grunnopplaringen som system og sikter mot 4
endre kulturer, bedre samhandlingen og heve
kompetansen. Utvalget har valgt & presentere
disse tiltakene som en samlet utviklingsstrategi.

2.2 Lzering og mestring, helhet og
sammenheng

Utvalget er i mandatet bedt om & se grunnopplee-
ringen som en samlet opplering i et livslangt
leeringsperspektiv. Mandatet slar fast at det skal
veere helhet, sammenheng og hey kvalitet i opp-
leeringslopet, uten blindveier, omveier eller over-
lapping. Overganger fra barnehage til grunn-
skole, mellom ulike trinn i grunnskolen, til videre-
gdende opplaering og over til hoyere utdanning
eller arbeid, skal veere smidige og fleksible, bade
innholdsmessig og strukturelt.

Mandatpunktet har veert sterk vektlagt av
utvalget. Erkjennelsen av at grunnoppleeringen er
selve fundamentet for livslang laering krever at
den ses som et helhetlig lop og at den ses i sam-

menheng med de oppleringsarenaer som omgir

den.

Utvalget har vurdert grunnopplaeringen béade i
forhold til dagens oppdrag og i et fremtidsper-
spektiv. Utvalget har lagt vekt pa at Norge er et
flerkulturelt samfunn og at grunnoppleeringen
skal tilpasses forskjellige behov i ulike alders-
grupper. Utvalget har lagt til grunn at norsk
grunnopplaering skal veere i forste rekke interna-
sjonalt.

Da Kuvalitetsutvalget ble opprettet, hadde alle-
rede to store reformer péa nittitallet bidratt til en
mer tidsriktig grunnopplaering. Reformene omfat-
tet bade innhold, struktur og rettigheter. Grunn-
skolereformen tok utgangspunkt i barns endrede
levekar og omfattet bade en utvidelse av skolens
lengde og utvidede muligheter for tilsyn med de
minste barna bade for og etter skoletid. Grunn-
skolereformen innebar nye fag og nye laereplaner.
Reformen i videregdende opplering betydde at
alle 16-aringer fikk rett til videregdende oppleering
og satte dagsorden for en ny fagoppleering.

Reformene ble imidlertid satt i verk pa ulike
tidspunkt, og dermed ble det en utfordring 4 fa til
god flyt og sammenheng i innhold og overganger.
Dette preger opplaeringen i dag.

Utvalget foreslar derfor noen innholdsmes-
sige, organisatoriske og administrative grep som
samlet sett har til hensikt 4 oke kvaliteten pa
leeringsutbytte og gi mer helhet, bedre flyt og smi-
digere overganger bade ved inngangen til grunn-
oppleeringen, gjennom grunnopplaringen og over
i arbeidsliv, tertieerutdanning eller heyere utdan-
ning.

Folgende gjennomgéende grep foreslas:

— Forsterket tilpasset opplaering for alle gjennom
organisatorisk tilrettelegging, differensiering
og kvalitetssikringssystemer.

— Gjennomgéende og modulbaserte leereplaner
for hele grunnoppleeringen.

— Basiskompetanse som er gjennomgéende i alle
leereplaner pé alle trinn og niva.

— Gjennomgéende satsing pa realfag og sprakfag.

— Bortfall av avgangspreven i grunnskolen som
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overgangsmarker mellom grunnskolen og
videregdende oppleering.

— Nasjonale prever og mappe som gjennomga-
ende vurderingsverktoy.

— Nyttt karaktersystem med karakterskalaen A-F
erstatter dagens karaktersystem.

— Tettere kobling mellom ungdomstrinnet og
videregaende oppleering, bade i form av pro-
gramfag og valg av moduler fra videregiaende
oppleering pa ungdomstrinnet.

— Tettere kobling mellom grunnopplaeringen og
heyere utdanning ved at elever i videregdende
skole kan ta fag i heyere utdanning mens de er
elever.

— Fylkeskommunen far ansvaret for yrkesveiled-
ningen pa ungdomstrinnet.

— Arbeidslivets plass i oppleringen styrkes og
gjores mer forpliktende og gjennomgéende.

— Begrepet livsvid leering tas i bruk pa ungdoms-
trinnet og i videregaende opplaering.

— Kompetanseutvikling for laerere pa alle nivi i
fag som matematikk, norsk og engelsk med til-
herende fagdidaktikk.

— Gjennomgaende satsning pa IKT.

— Gjennomgaende satsning pa ledelse.

— Barnehagene far tettere tilknytning til grunn-
oppleeringen gjennom rammeplanen og ved
politisk og administrativ tilherighet i Utdan-
nings- og forskningsdepartementet.

Utvalget bruker kompetansebegrepet for a legge
hovedvekten pa det elever og lerlinger trenger
for & mestre en arbeidssituasjon og for 4 handle
riktig, og fordi kompetansebegrepet omfatter
bade kunnskaper, ferdigheter og holdninger.
Utvalget foreslar a bruke basiskompetanse som
et organiserende element i grunnopplaeringen.
Med basiskompetanse mener utvalget den
grunnleggende kompetansen som skal sette indi-
videt i stand til & styre sitt eget liv og sin egen
leering. Basiskompetansen skal nedfelles innen-
for de enkelte laereplanene i fag og formuleres
som kompetanser som eleven skal nd pa ulike
trinn. Basiskompetansen bestar av folgende del-
kompetanser:
— lese- og skriveferdigheter samt regneferdighe-
ter og tallforstaelse
— ferdigheter i engelsk
— digital kompetanse
— leeringsstrategier og motivasjon (innsats og
utholdenhet)
— sosial kompetanse

I forste rekke

Utvalget legger vekt pa at basiskompetansen skal
veere et gjennomgéaende element i hele grunnopp-
leeringen, og at alle fag skal vaere evingsfelt for
denne fra forste dag.

Det er av vesentlig betydning at de grunnleg-
gende ferdighetene i lesing, skriving og regning/
tallforstielse bade far tilstrekkelig oppmerksom-
het og tilstrekkelig tid i grunnoppleeringens forste
ar. Utvalget foreslar derfor & utvide skoledagen pa
barnetrinnet tilsvarende skoledagen pd mellom-
trinnet.

Mange barn oppholder seg i skolefritidsord-
ningen flere timer hver dag. Denne ordningen er
sveert varierende bade med hensyn til pedago-
giske aktiviteter og med hensyn til tilrettelegging
for det enkelte barn. Utvalget har derfor foreslatt
av SFO i sterre grad enn dag blir en integrert del
av skoledagen, gjerne ved at skoledagen deles
opp slik at det er rom for SFO midt pa dagen. Utvi-
delse av arsrammen pd smaskoletrinnet og en tet-
tere kobling mellom smaskoletrinnet og SFO
peker i retning av heldagsskolen.

Utvalget er opptatt av at grunnopplaeringen
gjennomgaende ma ta hensyn til at barn og unge
har behov for variasjon i arbeidsmater og aktivite-
ter. Med lengre skoledag er det viktig at det leg-
ges til rette for fysisk aktivitet. Utvalget har derfor
géatt inn for en ordning der barn og unge sikres til-
bud om fysisk aktivitet de dagene de ikke har
fysisk trening.

Utvalget har ikke foreslatt lenger skoledag for
elevene pa ungdomstrinnet, men har foreslatt til-
tak som gir mulighet til fordypning utenom den
fastsatte rammen.

En samlet grunnoppleering krever at arbeids-
livsperspektivet kommer tyngre inn i hele grunn-
oppleeringen. Utvalget foreslar derfor tiltak for
ungdomsskolen, med programfag og muligheter
til & velge moduler fra videregdende oppleering.

Utvalget har foreslatt et nytt rammeverk for
videregiende oppleering basert pa 8 utdannings-
program. Hovedmodellen for fagoppleeringen
foreslas viderefort.

2.3 Ensamlet utviklingsstrategi

Utvalget foreslo i NOU: 2002: 10 Farsteklasses fra

forste klasse at det skulle etableres et nasjonalt sys-

tem for kvalitetsvurdering. Elementene i dette

systemet skulle veare:

— Hovedvekten skulle legges pa resultatkvalite-
ten og sédledes pa det helhetlige leeringsutbyt-
tet elever og leerlinger far i grunnopplaeringen
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— Det helhetlige leeringsutbyttet skal forankres i
Oppleeringslovens paragraf 1-2, det er neer-
mere beskrevet i leereplanens generelle del, og
det omfatter bade kunnskaper, ferdigheter og
holdninger

— For 4 kunne folge resultatutviklingen i en del
basisferdigheter ble det foreslatt at det ble
utviklet nasjonale prover i disse.

— En uavhengig faglig enhet skulle fa ansvar for
a4 utarbeide, gjennomfere og sammenfatte
dette opplegget.

— For & stotte de enkelte skolene i sitt kvalitetsar-
beid ble det foreslatt at ressursene skulle sam-
les og malrettes ut mot skolene. Utvalgte
leererutdanningsmiljeer skulle f4 hovedansva-
ret for & gjennomfere utviklingsarbeidet

— Etableringen av nettbasert kvalitetsportal hvor
kvalitetsindikatorer for hver enkelt skole
skulle legges ut.

— Organisatoriske endringer som skulle under-
stotte dette

Forslagene i denne utredningen bygger videre pa
NOU: 2002:10.

Utvalget foreslar at det etableres et permanent
partnerskap for kvalitetsutvikling i norsk grunn-
opplering, bestdende av skoleeierne, larerne,
staten og arbeidslivets organisasjoner. Utviklings-
strategien skal omfatte praksisrettet forskning,
kompetanseutvikling, lederskap, FoU og IKT.

2.4 Utvalgets forslag

2.4.1 Kapittel 8 Kompetanse og
kompetansebaserte leereplaner

Utvalget foreslar:

— Det helhetlige kompetansebegrepet i opplee-
ringslovens § 1-2 og leereplanens generelle del
viderefores.

— Basiskompetanse er en del av den helhetlige
kompetansen og bestar av:

— lese- og skriveferdigheter samt regneferdig-
heter og tallforstaelse

— ferdigheter i engelsk

— digital kompetanse

— leeringsstrategier og motivasjon (innsats og
utholdenhet)

— sosial kompetanse

— Basiskompetansen uttrykkes gjennom egne
kompetansemél i alle leereplanene for fag.

— Fagkompetanse er en del av den helhetlige
kompetansen.

Kapittel 2

— Det utvikles en ny leereplanstruktur bygd pa
folgende elementer:
— Leereplanens generelle del
— Prinsipper for realisering av malene for
elevenes kompetanse
— Lereplaner i fag:
— formal med faget
— fagets trinn og moduler
— fagets innhold, kvalifikasjoner og kunn-
skapskrav uttrykkes gjennom mal for
elevenes basiskompetanse og fagkom-
petanse
— vurdering i faget

— Leereplanene revideres i samsvar med ram-
mene for ny leereplanstruktur.

— Revisjon av leereplanene bor fore fram til gjen-
nomgaende lereplaner for hele grunnopplee-
ringen.

— Leereplanene i hele grunnoppleeringen modul-
baseres.

— Leareplanene knyttes til arstrinn, men med
mulighet til & kunne se kompetansemal innen-
for hovedtrinnet i sammenheng hvis det er
nedvendig for a tilpasse oppleeringen, jamfor
forskrift til oppleeringsloven § 1-1.

Utvalgsmedlemmene Grondahl og Nielsen har en
seermerknad om at systemet med nasjonalt angitt
timefordeling i arstimer i fag erstattes med studie-
poeng.

Utvalgsmedlemmene Grondahl, Johansen og
Nielsen har en seermerknad om at laereplanene i
norsk, engelsk og matematikk i grunnskolen ikke
knyttes til arstrinn.

2.4.2 Kapittel 9 En tilpasset opplaering
for alle

Utvalget foresldr:

— Kravet om tilpasset opplering for alle etter
oppleeringslovens bestemmelser forsterkes
(§ 1-2), og naveerende bestemmelser om spesi-
alundervisning utgar.

— Atferdsproblemer ma lgses gjennom utvikling
av leeringsmiljoet, samarbeid med foreldrene
og eventuelt andre hjelpeinstanser. Atferdspro-
blemer er en pedagogisk og organisatorisk
utfordring for skolen og skolens ledelse.

— Alle elevene skal tilhere en basisgruppe. Ster-
relsen pa denne skal i prinsippet gjenspeile for-
holdstallet mellom leerere og elever ved sko-
len, og til vanlig ikke veere sterre enn 12. Sam-
mensetningen skal gjenspeile mangfoldet i
elevgruppen. Basisgruppen skal sikre den
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enkelte elev en individuelt tilpasset oppfelging.
En basislerer skal ha ansvaret for gruppen.
Elever/laerlinger med situasjonsbestemte
behov vil ha rett til spesiell tilrettelegging av
oppleeringen. Slik tilrettelegging kan veere
bruk av assistent, IKT-verktay, tilrettelagt til-
gjengelighet til laerestedet, fysiske hjelpemid-
ler eller andre spesielt tilrettelagte leeremidler.
Elever/laerlinger som har en individuell plan ut
fra bestemmelser i helselovgivingen, kan fa
enkeltvedtak om avvik fra gjeldende leereplan
dersom dette er nedvendig. Dette enkeltvedta-
ket mé& bygge pd en sakkyndig vurdering og
angi hvordan vedtaket skal folges opp, jf. for-
slag 6.

Skoleeier skal ha et kvalitetssikringssystem
som kan dokumentere hvordan skolene iverk-
setter et inkluderende leeringsmiljo og gir til-
passet oppleering til alle.

Bestemmelsen i opplaeringsloven § 5-6 om at
skoleeier (hver kommune og hver fylkeskom-
mune) skal ha en pedagogisk veiledningstje-
neste (i dag pedagogisk-psykologisk tjeneste),
viderefores. Private godkjente skoler og skole-
eiere skal ha likeverdig tilgang til tjenesten.
Tjenesten kan som fer organiseres i samarbeid
med andre kommuner eller med fylkeskom-
munen. Denne veiledningstjenesten ma for-
pliktes til & gi skolen eller laerestedet rad om
hvordan opplaeringen kan tilpasses alle elever,
og skolen eller lerestedet ma redegjore for
hvordan radet er fulgt opp.

Tilpasset oppleering for alle forutsetter som et
minimum at ressursniviet i dagens grunnopp-
leering opprettholdes inkludert ressursene
som brukes til spesialundervisning.

Utvalgsmedlemmene Karisen og Lied har en seer-
merknad om at retten til spesialundervisning
etter sakkyndig vurdering ikke ma svekkes.

2.4.3 Kapittel 11 En sterk start - om

barnehagen og overgangen til
grunnskolen

Utvalget foreslar:

Alle barn skal ha en lovfestet rett til heldags
barnehagetilbud. Prisen for barnehageplass
ma veere sa lav at foreldrenes skonomi ikke blir
utslagsgivende for om tilbudet benyttes eller
ikke.

Alle barn far gratis kjernetid fra det aret barnet
fyller fem ar.

I forste rekke

Barn i familier der begge foreldrene er minori-
tetsspraklige, far gratis kjernetid i barnehagen
fra det aret barnet fyller tre ar.

Ansvaret for barnehagene flyttes til Utdan-
nings- og forskningsdepartementet slik at bar-
nehagene og grunnopplaringen samles i ett
departement.

Rammeplanen for barnehagene gjennomgas
med tanke pa barnehagene som en del av livs-
lang laering og for & styrke overgangen til
grunnskolen. Rammeplanens basiskompe-
tanse skal ivaretas og ses i sammenheng med
basiskompetansen i grunnskolen.
Oppleeringsloven § 2-1 viderefores slik den star
i dag nar det gjelder skolestart. Skoleeierne
oppfordres til 4 vurdere organiseringen av sko-
lestarten. I dette arbeidet ma foreldrene tas
med pa rad.

Utvalgsmedlemmene Ommundsen og Seim har
seermerknad til at barn skal fa gratis kjernetid.

2.4.4 Kapittel 12 En god fortsettelse

- grunnskolen

Utvalget foreslar:

Basiskompetanse skal veere gjennomgaende i
all oppleering fra 1. arstrinn.

Arstimetallet pa smaskoletrinnet okes slik at
det tilsvarer arstimetallet pd mellomtrinnet.
Det okte timetallet pd smaskoletrinnet skal
benyttes til grunnleggende matematikk-, lese-
og skriveoppleering, samt fysisk aktivitet.
Minoritetsspréklige elever gis spesiell oppfel-
ging i forbindelse med den forste lese- og skri-
veoppleeringen.

Skolene skal ha faglige ressurspersoner innen-
for norsk, matematikk og engelsk.

Det legges til rette for en periode med variert
fysisk aktivitet midt pa dagen de dagene elev-
ene ellers ikke har fysisk trening. P4 smaskole-
trinnet inngar fysisk aktivitet i den utvidede
arsrammen.

Lekpregede aktiviteter pa smaskoletrinnet skal
ta utgangspunkt i kompetansemal i laerepla-
nen.

Skolefritidsordningen blir en integrert del av
skoledagen ved at skolen og SFO har felles
standarder for et godt leerings- og samhand-
lingsmilje.

Det stilles kompetansekrav til ansatte i SFO.
Kontakten mellom det kommunale hjelpeappa-
ratet og SFO sikres i forskrift til opplaeringslo-
ven.
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Teknologi og design opprettes som et fag pa
ungdomstrinnet. Faget skal kombinere teori
og praksis.

Det innferes programfag til valg pa ungdoms-
trinnet. Programfagene tar utgangspunkti de 8
utdanningsprogrammene i videregdende opp-
leering. Programfagene erstatter dagens ord-
ning med skolens og elevens valg og tas innen-
for den totale drsrammen.

Elever pa ungdomstrinnet kan velge moduler
fra videregéende oppleering i tillegg til obliga-
torisk fag- og timefordeling.

Begrepet livsvid leering og begrepet realkompe-
tanse tas i bruk pa ungdomstrinnet gjennom
aktiv bruk av elevenes kompetanse som opp-
nas gjennom aktiviteter utenom skolen.

Det vises ellers til forslag om obligatorisk 2. frem-
medsprak og ekt timetall i matematikk pa ung-
domstrinnet i kapittel 14 Realfagene og 2. frem-
medsprik i grunnoppleeringen.

2.4.5 Kapittel 13 Fordypning og

spesialisering - om videregaende
oppleering

Utvalget foreslar:

Basiskompetanse skal vaere gjennomgdaende i

all oppleering fra 1. arstrinn.

Videregaende opplaering skal som normalord-

ning veere 3 ar som i dag og gi yrkesoppleaering

eller studiespesialisering.

Det etableres en hovedmodell med 8 utdan-

ningsprogrammer med tilherende program-

omrader:

1. Utdanningsprogram for industriell produk-
sjon og teknikk

2. Utdanningsprogram for handverk

3. Utdanningsprogram for bygg og anleggs-
teknikk

4. Utdanningsprogram for service

5. Utdanningsprogram for design og formgiv-
ing

6. Utdanningsprogram for biologisk produk-
sjon

7. Utdanningsprogram for medier og kommu-
nikasjon

8. Utdanningsprogram for studiespesialisering

Arstrinnene fir benevnelsen videregdende

trinn, og utgjer Vg1, Vg2 og Vg3.

Hovedmodellen for fagoppleering i arbeidslivet

viderefores, men det ma kunne &pnes for

storre fleksibilitet i omfanget av og rekkefeol-
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gen pa den oppleeringen som foregér i bedrift,
og den som foregér i skolen.

Det mé arbeides videre for & oppnd malsettin-
gen om at all yrkesoppleering skal avsluttes
med fag- eller svennebrev.

Utviklingen av innholdet i strukturen skjer i
neert samarbeid med arbeidslivets organisasjo-
ner.

Elever skal ha rett til sitt primaere valg av
utdanningsprogram pa Vgl.

Elever skal ha rett til et programomrade pa
Vg2 som bygger pa det utdanningsprogram-
met de har valgt. Dersom elevene velger et pro-
gramomrade som bygger pd et annet utdan-
ningsprogram, skal dette veere mulig uten at
elevene ma ta et ekstra ar for & oppna dette.
Fylkeskommunene ma gi muligheter for ny
oppleering til dem som har tatt program for stu-
diespesialisering, men som egnsker & fi yrkes-
kompetanse.

Fullfert videregdende oppleering skal gjore
elevene generelt studieforberedt uavhengig av
utdanningsprogram. Kravet om generell stu-
diekompetanse bortfaller.

Fylkeskommunen har ansvar for & gi nedven-
dig teorioppleering til de laerlinger som tar hele
oppleeringen i bedrift nar bedriften ikke kan gi
slik oppleering.

Kvalitetsportalen gjores ogsa gjeldende for fag-
oppleeringen.

Laereplanene skal veere modulbaserte, gjen-
nomgéende og kunne anvendes pi tvers av
utdanningsprogrammene og gi rom for fleksi-
ble tilbud.

Fellesfagene i de yrkesforberedende utdan-
ningsprogrammene skal yrkesrettes bade ved
at innhold og tilneerming tilpasses de ulike
utdanningsprogrammene.

Faget okonomi og informasjonsbehandling
utgar og ekonomidelen samordnes med det
nye matematikkfaget.

Faget samfunnslaere erstattes av faget sam-
funnslaere og politikk og plasseres pa Vgl.
Faget kroppseving far benevnelsen fysisk tre-
ning og utvides med 37 arstimer hvert ar.

Alle elever i videregaende oppleering som ikke
har leeretid, ber fa mulighet til 4 tilegne seg noe
av fagkompetansen i for eksempel en bedrift
eller hoyere utdannings- og forskningsinstitu-
sjon.

Prinsippet om livsvid leering og realkompe-
tanse legges til grunn ved at den kompetansen
som elevene oppnér gjennom aktiviteter uten-
for skolen, tas i bruk i oppleeringen.
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— Elever kan ta fag eller deler av fag i heyere
utdanning eller fagskolen samtidig med videre-
géende opplaering.

— Oppfoelgingstjenesten i alle fylkeskommuner
skali et bredt samarbeid med tverrfaglige team
ha et spesielt ansvar for oppfelgingen av ung-
dom med store og sammensatte problemer.

— Det vises ellers til forslag om 2. fremmedsprak
og okt timetall i matematikk fellesfag i videre-
géende oppleering i kapittel 14 Realfagene og 2.
Sfremmedsprak i grunnoppleeringen.

Utvalgsmedlemmene Holden, Ommundsen og
Seim, har en saermerknad til begrepet generell
studieforberedthet og kan ikke gi sin stette til det.

2.4.6 Kapittel 14 Realfagene og
2. fremmedsprak i grunnopplaeringen

Utvalget foreslar:

— Timetallet i matematikk okes med 38 arstimer
pa ungdomstrinnet.

— Obligatorisk matematikk i utdanningsprogram
for studiespesialisering i videregaende opplae-
ring okes fra 187 til 300 arstimer. Elevene skal
velge mellom matematikk i praksis og matema-
tikk for fordypning og anvendelser.

— 2. fremmedsprak blir obligatorisk de tre siste
arene i grunnskolen og skal dermed telle ved
inntak til videregéende oppleaering.

— Iserlige tilfeller skal det veere mulig 4 seke om
fritak for 2. fremmedsprak. Elever som fér inn-
vilget fritak, far forsterket oppleering i engelsk.

— Det skal ikke vaere mulig & starte med begyn-
neropplering i videregdende skole i det
samme 2. fremmedspraket elevene har hatt i
grunnskolen.

— Det legges til rette for at 2. fremmedsprak kan
introduseres péd grunnskolens mellomtrinn
innenfor ordinaer fag- og timefordeling.

— Det foretas en faglig revisjon av 2. fremmed-
sprak med tanke pé innfering av nye metoder
og sterkere vektlegging av de kommunikative
elementene.

— Det legges bedre til rette for at elevene kan
velge blant flere fremmedsprak, eventuelt ved
bruk av digitale hjelpemidler.

—  Utvalgsmedlemmene Huitfeldt og Karlsen har
seermerknad til ekt timetall i matematikk pa
ungdomstrinnet.

I forste rekke

2.4.7 Kapittel 15 IKT - en teknologi
uten grenser

Utvalget foreslar:

— Digital kompetanse, som en del av basiskom-
petansen, ma konkretiseres og bygges inn i
leereplaner for fag

— Tutvikling av nye laereplaner ma det forutsettes
at det er heoy standard pa utstyr og program-
vare for bruk av IKT i undervisningen

— Det stimuleres til gkt innsats for & tai bruk IKT
ved avvikling av eksamen og nasjonale prover
samt utvikling av elektroniske elevmapper.

Utvalget anbefaler:

— At samtlige leerere i grunnoppleeringen far til-
gang til sin personlige PC

— At samtlige skoler far bredbandstilgang med
LMS (laeringsplattform) med mulighet til a
utveksle faglige ressurser med andre skoler
samt arbeids-, naerings-, og samfunnsliv

— At leererne far muligheter til & bygge ut sin
kompetanse med sikte pd ekt brukeranven-
delse i sine fag, i kommunikasjon med miljeer
utenfor skolen og med sikte pa videreutvikling

Disse elementene foreslds som sentrale deler av
utviklingsstrategien, jf. kapittel 24 En samlet utvik-
lingsstrategi.

2.4.8 Kapittel 16 Grunnopplzering for voksne

Utvalget foreslar:

— Det foretas en kartlegging og vurdering av til-
budet til felgende grupper, herunder tilgang,
gjennomstremning og resultatoppnéaelse:

— Voksne som har hatt rett til videregdende
oppleering som ungdom, men som ikke har
fullfert. Dersom det finnes mange som i
ettertid ensker videregdende oppleering,
men som far problemer pga. manglende
formelle rettigheter, ber loven endres slik
at det er en aldersgrense (25 ar) og ikke et
fodselsar som utleser retten

— Voksne som har rett etter gjeldende lov
(fodt for 1978)

— Voksne innvandrere som deltar (eller ber
delta) pa kurs i norsk og samfunnsdelta-
kelse. Situasjonen for gruppen av svakt
utdannede vies seerlig oppmerksomhet

— Detinnfores en sremerket, stykkprisbasert
finansiering av grunnopplaring for voksne
for & f4 god oversikt, samt sikre at reelle
behov innfris. Ordningen tidsbegrenses til
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en periode pa tre ar, og midlene gér til kom-
muner og fylkeskommuner

— Arbeidet med dokumentasjon og verdsetting
av realkompetanse forsterkes slik at ordnin-
gene kan utvikles videre.

— Praksiskandidat- og privatistordningene vide-
reutvikles slik at de i sterre grad kan tilpasses
krav om kvalitet og fleksibilitet, samt prinsip-
pene om realkompetanse.

— Utdannings- og forskningsdepartementet og
kommunesektoren bor aktivt informere om de
voksnes rettigheter og om tilbudene. A-etat ber
trekkes aktivt inn i et informasjonsopplegg.

Utvalgsmedlemmene Andreassen, Grondahl, Hol-
den, Hogaas, Johansen, Ommundsen og Seim har
en seermerknad pé finansieringen og organisering
av grunnoppleeringstilbudet for voksne.

2.4.9 Kapittel 17 Radgivingstjenesten
i grunnoppleeringen

Utvalget foreslar:

— Radgivningstjenesten deles i en sosialpedago-
gisk del og en del for utdannings- og yrkesrad-
givning.

— Fylkeskommunene fir det overordnede faglige
ansvaret for utdannings- og yrkesveiledningen
pa ungdomstrinnet og tilferes ressurser for &
utvikle tjenesten.

— Oppfelgingstjenesten tillegges ansvaret for
utdannings- og yrkesradgivning for sin mal-
gruppe, og dette tas inn i forskriften.

— Basisleerer far ansvaret for den sosialpedago-
giske radgivningen i samarbeid med radgiver.

— Det utarbeides kompetansekrav til radgivere
innenfor sosialpedagogisk- og utdannings- og
yrkesradgivning.

— Tidsressursen til utdannings- og yrkesradgiv-
ning styrkes.

2.4.10 Kapittel 18 Vurdering og
dokumentasjon av leeringsutbytte

Utvalget foreslar:

— Den sentralt gitte avgangspreven i grunnsko-
len avvikles nar de nasjonale prevene innferes.

— Ordningen med lokalt gitte muntlige prover
viderefares.

— Mappe tas i bruk bade i oppleeringen og som
del av vurderingen av elever og laerlinger ved
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sentralt og lokalt gitte eksamener og fagpreven
i grunnopplaringen.

— Mappe tas i bruk som en del av grunnlaget for
underveis- og standpunktvurderingen.

— Elevene i det studiespesialiserende utdan-
ningsprogrammet skal ha én skriftlig sentralt
gitt eksamen i norsk. Elevene trekkes ut til
enten hovedmal eller sidemal.

— Det utarbeides kompetansebaserte vurde-
ringskriterier i forbindelse med utarbeiding av
nye laereplaner i fag.

— Det internasjonale karaktersystemet med
karakterskalaen A — F innferes i grunnopplae-
ringen og erstatter dagens karaktersystem.

— Det utvikles et system der sensorene gir
direkte tilbakemelding til videregéende skoler
ved sentralt gitt eksamen.

— Benevnelsen elevsamtalen endres til utvi-
klingssamtalen og bygger pa elevenes doku-
mentasjon (mappe/elevbok), resultat av nasjo-
nale prover og egenvurdering.

— Péforing av omfanget av fraveer pa vitnemal/
kompetansebevis erstattes med péafering av
fremmuete i oppleeringen pé ulike leeringsarenaer.

— Arbeidet med a utvikle karakter- og leerings-
stettende prover viderefares og utvides til ogsa
a gjelde videregaende oppleering.

— Det mé utvikles hjelpemidler og kompetanse-
hevingsprogrammer for & styrke og utvikle
vurderingskompetansen hos laererne, instruk-
terene og prevenemndsmedlemmene i grunn-
opplaeringen.

Utvalgsmedlemmene Ommundsen og Seim har en
seermerknad om at den skriftlige avgangspreven i
grunnskolen opprettholdes.

2.4.11 Kapittel 19 Grunnoppleeringens
lengde
Utvalget foreslar:

— Utvalgets flertall, medlemmene Fossland, Gron-
dahl, Huitfeldt, Karlsen, Lied, Nielsen, Sagnen,
Veierod og Virdal foreslar at grunnoppleerin-
gens lengde skal vaere bygd pd en normalmo-
dell p 13 ar.

— Utvalgets mindretall, medlemmene Andreassen,
Holden, Hogaas, Johansen, Lie, Ommundsen og
Seim foreslar at grunnoppleeringens lengde
skal veere bygd pa en normalmodell pa 12 ar.
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2.4.12 Kapittel 20 Skole - skoleleder -

skoleeier

Utvalget foreslar:

Lov-og regelverk endres slik at det dpnes for
ulike tilsettingsmodeller for skoleledere, inklu-
dert aremal

Skoleledere gis tilbud om lederutdanning pa
masterniva

Larere gis tilbud om lederutdanning pa mas-
terniva

2.4.13 Kapittel 21 Skole - arbeidsliv -

fagoppleering

Utvalget foreslar:

Strukturen med RFA, opplaeringsridene og
yrkesopplaeringsnemndene videreferes, men
sammensetningen av de ulike organene gjen-
nomgas slik at den bade avspeiler utviklingen i
arbeidslivet (representasjon) og sikrer utvi-
klingsmulighetene i strukturen (kompetanse).
Sekretariatet for RFA vurderes flyttet ut av
departementet og organisert som et frittsta-
ende og styrket sekretariat.

Det etableres 7 fagrad tilsvarende tallet pa
utdanningsprogrammer som utvalget foreslar i
kapittel 13. Disse erstatter dagens oppleerings-
rad.

Fagradenes arbeidsoppgaver gjennomgas med
sikte pa en tydeligere funksjon som radgivende
organ. Ridene ber ha en arbeidsdyktig ster-
relse, og sekretariatene samordnes slik at det
kan utvikles et bredere fagmiljo.

2.4.14 Kapittel 22 Samarbeidet hjem - skole
Utvalget foreslar:

I grunnskolen styrkes foreldrenes rolle i elev-

ens oppleering ved folgende tiltak:

— Foreldresamtaler skal tilbys 3 ganger i ret.

— Det tilbys foreldrekurs for a klarlegge gjen-
sidige forventninger og forpliktelser mel-
lom hjem og skole. Foreldrene skal fa
kunnskap om hvordan de kan felge opp
sine barns leering.

— Elevens mappe(r) brukes i foreldresamta-
lene.

— Det lages et program for foreldresamarbei-
det ved den enkelte skole hvor strategier
for & forebygge og lose konflikter inngar.

Hjem - skole-samarbeidet i grunnskolen knyt-

tes til elevens basislerer. Samarbeidet bor

reflektere gjensidige forpliktelser.

I forste rekke

Foreldrene gis en sentral rolle i den skoleba-
serte vurderingen i grunnskolen, for eksempel
gjennom brukerunderseokelser.

Det legges lenker fra den foreslatte kvalitets-
portalen til den enkelte skole. Pa den enkelte
skole ma det legges inn ytterligere informasjon
og det mé utvikles en plattform for toveis kom-
munikasjon mellom foreldrene og mellom for-
eldre og skolen.

Elevenes reelle innflytelse ma Kklargjeres
innenfor videregiende opplaering.

Den organisasjonsstrukturen som i dag benyt-
tes i samarbeidet mellom hjem og skole gjen-
nomgas.

2.4.15 Kapittel 23 Statens ulike roller
Utvalget foreslar:

Grunnoppleringens gkonomiske rammebetin-

gelser gjennomgas med sikte pé & utarbeide et

finansieringssystem som:

— sikrer nedvendige ressurser til grunnopp-
leeringen

— ikke favoriserer private skoler

— stimulerer skoleeierne, skolene og leerebe-
driftene til kontinuerlig forbedring av kvali-
teten i opplaeringen

— stimulerer skoleeierne, skolene og leerebe-
driftene til 4 tilby oppleering med god kvali-
tet og god gjennomstremning

— sikrer rasjonelle losninger mellom forvalt-
ningsniviene

— sikrer elever og leerlinger et likeverdig til-
bud uavhengig av bosted

Profesjonskunnskap innferes som obligatorisk

i leererutdanningen. Systemkunnskap ber ga

inn som en del av dette faget.

Det innferes en differensiert laererutdanning

ved at det kreves faglig fordypning i forhold til

det trinnet en ensker & undervise pa.

Det utarbeides fag- og fagdidaktiske master-

program for leerere innenfor fagene norsk,

matematikk og engelsk med fordypning i de

ulike trinnenes egenart og utfordringer.

Innsatsen innenfor utdanningsforskning og

forskerrekruttering okes.

Det publiseres annethvert ar en forskningsba-

sert rapport om tilstanden og sentrale utvi-

klingstrekk i norsk grunnoppleering.

Det etableres et helhetlig utviklings- og stette-

system for grunnopplaeringen basert pa like-

verdighet og partnerskap mellom akterene.

Det vises til detaljert forslag i kapittel 24 En

samlet utviklingsstrategi.
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2.4.16 Kapittel 24 En samlet

utviklingsstrategi

Utvalget foreslar:

En samlet utviklingsstrategi for grunnopplae-

ringen ved at:

Det etableres et permanent partnerskap for
kvalitetsutvikling. Leeringssenteret tar et
hovedansvar for 4 fa systemet organisert samt
for & vaere sekretariat for partnerskapet. Skole-
eierne, laererne, arbeidslivets organisasjoner
og staten skal veere de sentrale premissleve-
randerene i partnerskapet. Staten skal finansi-
ere det.
Kvalitetsstrategien har en tilstandsdel og en
utviklingsdel. Tilstandsdelen er den som ble
foreslatt i NOU 2002: 10.
Utviklingsdelen bestar av fem hovedelementer:
— Forskning: Praksisrettet forskning der
temaene springer ut fra behov i grunnopp-
leeringen.

Kapittel 2

— Kompetanseutvikling: Laerernes og
instrukterenes kompetansebehov dekkes
gjennom langsiktig og systematisk kompe-
tanseutvikling og utvikling av organisasjon
og arbeidsformer.

— Lederskap: En fremheving og satsing pa
lederskap som en nekkelfaktor for suksess-
rik skoleutvikling. Kompetanseutvikling av
skoleledere er et sentralt tiltak.

— Forseks-og utviklingsarbeid: Samordnet
innsats innenfor store nasjonale forseks-og
utprevingsaktiviteter og reformarbeid.

— IKT: Samordnet innsats for & realisere mal-
settinger innenfor infrastruktur og kompe-
tanse.

Utviklingsdelen er bundet sammen av et infor-

masjons- og kommunikasjonssystem. Lare-

planverket er et grunnlagsdokument.
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Kapittel 3

Utvalgets mandat, sammensetning og arbeid

3.1 Utvalgets mandat

Ved kongelig resolusjon av 5. oktober 2001 opp-
nevinte Regjeringen Stoltenberg Kvalitetsutval-
get. Etter regjeringsskiftet ble mandat, tidsfrist og
sammensetning endret noe, i brev av 4. desember
2001.

Utvalget fikk folgende mandat:

«Grunnskole og videregdende opplaering skal
ses som en samlet grunnoppleering og i et livs-
langt leringsperspektiv. Tilgangen til og
muligheten for grunnoppleering skal vaere lik
for alle. Oppleering av hey kvalitet skal gis til
alle, uavhengig av alder, funksjonsniva, etnisk
og sosial bakgrunn, kjenn og bosted.

Det skal veere helhet, sammenheng og hey
kvalitet i oppleeringslepet; uten blindveier,
omveier eller overlapping. Overganger fra bar-
nehage til grunnskole, mellom ulike trinn i
grunnskolen, til videregdende oppleering og
over til heyere utdanning eller arbeid, skal
vaere smidige og fleksible, bade innholdsmes-
sig og strukturelt.

Innholdet i oppleeringen skal veere tilpasset
behovene i et samfunn og arbeidsliv preget av
stadig ny laering, utvikling og endring. Organi-
sering, tilrettelegging og arbeidsmaéter i opplee-
ringen skal veere tilpasset individ, arbeidsliv og
samfunn, og veere virkemidler i 4 fremme
malene for opplaeringen med tanke pa heyest
mulig kvalitet. Dette omfatter ogsé de verdi-
valg samfunnsutviklingen stiller barn, unge og
foreldre overfor.

Grunnopplearingen skal betraktes i et inter-
nasjonalt perspektiv og fremme aktiv delta-
kelse i samfunnet. -
— Utvalget skal beskrive, analysere og vur-

dere hovedtrekkene i dagens tilbudsstruk-

tur, samt innhold, organisering og kvalitet i

grunnopplaeringen, i forhold til intensjo-

nene i Reform 97 og Reform 94.

— Utvalget skal utrede og vurdere lengde og
omfang pa grunnopplaeringen, jf. Holdenut-
valgets innstilling.

— Utvalget skal vurdere hensiktsmessigheten

med den naveerende inndelingen av trinn i
grunnskolen og videregdende oppleering,
og overgangene mellom trinn og skoleslag.
Utvalget skal i den forbindelse vurdere om
barna skal begynne pa skolen det aret de
fyller seks ar eller nar de fyller seks ér, eller
om dette kan veere valgfritt for kommune
og/eller foresatte.

Kvalitetsarbeidet i grunnoppleaeringen skal
vurderes, for 4 sikre den enkelte elevs og
leerlings behov og samfunnets behov for
kvalitativt godt utdannet arbeidskraft.
Dette skal legge grunnlaget for heyere
utdanning og livslang leering med hey kva-
litet.

Kjennsperspektivet, situasjonen for funk-
sjonshemmede og nasjonale og etniske
minoriteter skal belyses og dreftes.
Utvalget skal legge vekt pa det internasjo-
nale perspektivet, ved & se den norske
grunnoppleeringen i forhold til utvikling og
tendenser i andre land.

Utvalget skal holde seg informert om evalu-
eringen av grunnskolereformen og annen
relevant forskning rettet mot grunnskole
og videregiende oppleering, og vurdere
relevante funn i forhold til sitt mandat.
Utvalget skal beskrive mulige strategier og
tiltak for utvikling av oppleeringen i lys av
ulike utviklingstrekk, nasjonalt og interna-
sjonalt, og vurdere konsekvenser i forhold
til disse. De raske teknologiske endringene
knyttet til IKT og mediesamfunnet, med til-
herende verdispersmal, skal ogsa vurderes.
Utvalget skal foresla strategier og tiltak pa
kort og lang sikt som kan bidra til en ensket
kvalitativ utvikling av grunnopplaeringen.
Utvalget skal vurdere de samlede offentlige
utgiftene til grunnoppleeringen i forhold til
de foreslatte tiltak. I denne sammenheng
skal utvalget redegjore for hvordan fri-
gjorte ressurser ved et eventuelt 12-arig lop
kan nyttiggjeres innenfor grunnskole og
videregéende oppleering for a sikre og for-
bedre kvaliteten.

Utvalget skal avslutte sitt arbeid innen 1.
april 2003.»
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Pa grunn av det omfattende mandatet og tilleggs-

oppdraget som utvalget fikk ved skrivingen av

NOU 2002: 10 (se naermere beskrivelse av denne

under overskriften Sammendrag av NOU 2002:

10 Forsteklasses fra forste klasse), fikk utvalget for-

skjovet tidsfristen frem til 5. juni 2003.

I tillegg til mandatet har ogsa statsrad Kristin
Clemet i brev av 11.mars. 2002 bedt utvalget om &
vurdere folgende tiltak for a styrke 2. fremmed-
sprak:

— Et sammenhengende opplaringslep for faget i
grunnskole og videregaende skole uten mulig-
het for 4 hoppe av eller starte pa nytt.

— A gjore faget tellende ved inntak til viderega-
ende oppleering og i den sammenheng kvali-
tetssikre avgangskarakteren som i de obligato-
riske fagene.

— A gi tilleggspoeng ved opptak til heyere utdan-
ning for elever som tar faget utover minimum-
sniva (c-sprak).

— A kreve annet fremmedspréak som tilleggskrav
for studiekompetanse.

3.2 Utvalgets sammensetning

Utvalget har hatt folgende sammensetning:
— Leder: Astrid Segnen, Oslo

— Nestleder: Anders Seim, Akershus

— Marit E. Totland, Hordaland (til august 2002)
— Signe M. Natvig Andreassen, Oslo

— Rolf Jorn Karlsen, Telemark

— Martin Nielsen, Oslo

— Steinar Hegaas, Nordland

— Anniken Huitfeldt, Akershus

— Ingvill Holden, Ser-Trendelag

— Ragnar Johansen, Mere og Romsdal

— Solfrid Grendahl, Buskerud

— Jan Birger Ommundsen, Oslo

— Trine-Lise W. Fossland, Troms

— Ragnhild Lied, Mere og Romsdal

— Tom Veiered, Oslo

— Svein Lie, Akershus

— Age Vardal, Rogaland (fra oktober 2002)

Marit E. Totland gikk ut av utvalget pa grunn av
sykdom. Age Vardal kom inn i hennes sted fra og
med oktober 2002.

Utvalgets faste sekrvetariat gjennom hele perio-
den har bestatt av Petter Skarheim (sekretariatsle-
der), Bjorn Berg, Eli-Karin Flagtvedt og Jorunn
H. Barka. Tine Sophie Preitz har veert med i
sekretariatet fra starten og frem til 1. april 2003.
Magne Nesvik har veert med fra august 2002 til 1.
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april 2003. I tillegg har Kari Berg, Elin Foss
Pedersen og Angela Kreher veert inne i sekretari-
atet pa deltid i deler av perioden. Arild Thorbjern-
sen har veert med i sluttfasen av arbeidet.

3.3 Utvalgets arbeid og arbeidsform

Utvalget har hatt 19 utvalgsmeter hvorav fem ble
viet til delinnstillingen, NOU 2002: 10 Forsteklas-
ses fra forste klasse, som ble avlevert til statsrad
Kristin Clemet den 14. juni 2002. Arbeidet med a
fa frem denne delinnstillingen medferte et stort
arbeidspress og en betydelig arbeidsinnsats.
Utvalget har veert pa reiser og innkalt ulik fagek-
spertise for 4 holde seg oppdatert pa de ulike
temaene som blir berert i denne utredningen.

22. til 24. mai 2002 var utvalget i Paris og
hadde meater i UNESCO og OECD.

7. til 8. oktober 2002 var deler av utvalget i
Stockholm, der det ble avholdt meter med Kom-
munforbundet, Nacka kommune, Skolverket og
Utbildningsdepartementet.

9. til 13. november 2002 var deler av utvalget i
Finland, der det ble avholdt meter med Himmen-
linna kommune, Utbildningsstyrelsen og Under-
visningsministeriet.

I mote 23. september 2002 var et av temaene
omorganisering i praksis. I den forbindelse holdt
rektor Frank Klinkeby og elev Anna Strand Ram-
berg fra Leksvik videregdende skole innlegg. Det
samme gjorde rektor Joar Grande fra Olav Duun
videregdende skole. Johnny Kongsmo var med
som representant for naeringslivet.

I mete 16. oktober 2002 ble det avholdt et semi-
nar om overganger mellom trinnene nasjonalt og
internasjonalt. Folgende foredragsholdere deltok:

Patsy Sweeney (nasjonal koordinator i Irland),
Leif Melby (utviklingsleder ved Eidsvoll viderega-
ende skole), Dag Langfjeeran (KPMG) og Hanne
Krogh (Hegskolen i Oslo).

I mote 7. og 8. november 2002 hadde utvalget
seminar om evalueringen av Reform 97. Felgende
forskere deltok i seminaret:

Nils Finstad (Nordlandsforskning), Anne
Homme (Rokkansenteret UiB), Kirsti Klette
(Pedaogisk forskningsinstitutt UiO), Gunn Imsen
(Pedagogisk institutt NTNU), Wenche Renning
(Nordlandsforskning), Stefan Hopmann (Pedago-
gisk institutt NTNU).

Under temaet Individuell oppleering for alle har
forskerne Monica Dalen, Peder Haug og Tomas
Nordahl bidratt med innspill til utvalget (se ved-
legg 1, vedlegg 2 og vedlegg 3).
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Utvalgsmedlemmene Tom Veiered og Jan B.
Ommundsen har begge deltatt i hver sin eksterne
ressursgruppe om temaene styring og ledelse og
IKT pa bestilling fra utvalget. Ressursgruppen for
styring og ledelse bestod i tillegg til Tom Veiered,
av Elisabeth Enger, Grete Skeie og Kjell Richard
Andersen. Ressursgruppen for IKT bestod i til-
legg til Jan B. Ommundsen, av Sigmund Lieberg,
Audun Rojahn Olafsen, Fred-Arne @degaard,
Turid Aspenes, Birgit Stremsholm, Thor Egil Aar-
vik og Ola Erstad.

3.4 Kommentarer fra utvalget

Mandat, detaljer og perspektiver

Utvalgets mandat er omfattende, og mandattek-
sten gir mulighet for & fordype seg i alle sider ved
norsk grunnoppleering. Utvalget har provd &
holde problemstillingene pé et overordnet plan,
og spkt 4 konsentrere seg om tiltak og forhold
som har med utvikling av kvalitet & gjere. Innen-
for rammen av en offentlig utredning er det selv-
sagt ikke mulig 4 dekke alle aspekter og alle for-
hold som har relevans for kvalitetsutviklingen.

Hovedutredningen videreferer perspektivene fra

delinnstillingen, sarlig gjelder dette:

— Vektlegging av leeringsutbytte og den helhet-
lige kompetansen som opplaeringen skal sikte
mot.

— Fokus pa grunnleggende basisferdigheter.

— Vektlegging av leererens og instrukterens nek-
kelrolle i oppleeringen.

— Understrekingen av skoleeiers rolle som
garantist for gode laeresteder.

— Verdien av vurdering og dokumentasjon som
grunnlag for utviklings — og forbedringsarbeid.

Utvalget foreslar til dels betydelige endringer pa
enkelte omrader, saerlig gjelder dette viderega-
ende opplering. Det har ikke veert enskelig &
meisle ut detaljer. Det er naturlig at utviklingen av
innholdet i strukturen vil skje i neert samarbeid
med arbeidslivets organisasjoner. Utvalget har
derfor valgt & beskrive et rammeverk samt a fore-
sld en retning for det videre utviklingsarbeidet.

Utvalget har i beskjeden grad gétt inn i disku-
sjoner om enkeltfag, med to unntak, 2. fremmed-
sprak og realfagene. Det skyldes disse fagenes
seerlige stilling og utfordringer, i tillegg til at stats-
raden i en egen henvendelse til utvalget har bedt
om at disse fagene tas opp.

I forste rekke

Spesielt om formadlsparagrafen

I mandatet til utvalget star det blant annet at det
skal vaere helhet, sammenheng og hoy kvalitet i opp-
leeringslopet. 1 1998 vedtok Stortinget den nye opp-
leeringsloven. Den er né en felles lov for grunn-
skolen og videregdende opplaering med en felles
formalsparagraf, men der ordlyden i formalet for
grunnskolen og videregdende oppleering er for-
skjellig. Siden grunnskolen og videregiaende opp-
leering i sterkere grad enn tidligere ses som en
samlet grunnoppleering, er det grunn til & vurdere
om disse formuleringene ber bli likere. Den stor-
ste forskjellen gér pa at grunnskolen er forpliktet
til i samarbeid og forstding med heimen hjelpe til
med 4 gi elevane ei kristen og moralsk oppseding.
Utvalget mener at det er flere grunner for 4 disku-
tere denne ordlyden. De viktigste grunnene er
den okte globaliseringen og fordi vi i Norge har
fatt et samfunn med sterre kulturelt og religiost
mangfold.

Elevgrunnlaget i dag er slik at skal formaélspa-
ragrafen vekke tillit og oppslutning hos alle, ma
den formidle respekt for ulike kulturelle og tros-
messige stasteder. Utfordringen blir a finne frem
til et meningsinnhold som bade kan synliggjere at
dette dreier seg om norsk grunnopplaering med
forpliktelser i forhold til vart eget historiske, poli-
tiske, religiose og kulturelle utgangspunkt, og
som samtidig viser at vi erkjenner og forholder
oss til den pluralismen som preger natiden. Det er
en viktig og utfordrende oppgave & sette ord pa
dette pa en mate som viser respekt for mangfoldet
uten dermed a veere neytral og konturles. Utval-
get onsker altsa forst og fremst & padpeke behovet
for en debatt om ordlyden i formalsparagrafen
uten & gi neermere inn pa hvordan ordlyden ber
veere.

Parallelle prosesser

Utvalget har hatt i underkant av et ar til sitt arbeid
med hovedutredningen. I denne perioden har
flere av problemstillingene i utvalgets mandat
veert en del av den politiske debatt. P4 enkelte vik-
tige omrader er for eksempel Stortinget i ferd
med & fatte vedtak nar denne utredningen géar i
trykken. P4 et sid sentralt omradde som norsk
grunnopplaering er det ikke mulig & skjerme pro-
blemstillingene fra politikken i pévente av en
utredning. Utvalget har forsekt 4 konsentrere seg
om punktene i mandatet uavhengig av den
lepende politiske debatten, men likevel tatt til
etterretning de forslag og vedtak som er kommet
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underveis. Utvalget har vektlagt helhet og sam-
menheng i sin utredning om norsk grunnopplee-
ring.

3.5 Saermerknader

Utvalgsmedlemmene har stort sett veert enige i

forslagene som blir presentert i innstillingen, men

det finnes enkelte sermerknader. Det er seer-

merknader til forslagene om:

— angitt timefordeling i arstimer og om laerepla-
ner i kapittel 8

— rett til spesialundervisning etter sakkyndig
vurdering i kapittel 9

— gratis kjernetid i barnehage i kapittel 11

— Dbegrepet generell studieforberedthet i kapittel
13

— okningen av timetallet i matematikk pd ung-
domstrinnet i kapittel 14

— finansiering og organisering av grunnopplee-
ringstilbudet for voksne i kapittel 16

— den skriftlige avgangspreven i kapittel 18

3.6 Sammendrag av NOU 2002: 10
Forsteklasses fra forste klasse

Kvalitetsutvalget ble oppnevnt for 4 vurdere inn-
hold, kvalitet og organisering av grunnopplaerin-
gen. I brev av 6. mars 2002 mottok utvalget en
anmodning om & utarbeide en delinnstilling.
Departementet gav utvalget folgende mandat:

«Utvalget skal i delutredningen beskrive, ana-
lysere og vurdere hovedtrekkene i dagens sys-
tem for kartlegging og vurdering av kvaliteten
i grunnoppleeringen, herunder rapportering,
bade pa nasjonalt, regionalt og lokalt niva.
Dette ma ses i lys av internasjonale prosjekter
og initiativ pa dette feltet (bl.a. i regi av OECD)
og systemer for kvalitetsvurdering i grunnopp-
leeringen som er utviklet i andre land.
Utvalget skal foresla et rammeverk for en
helhetlig tilnserming til kvalitetsvurdering i
grunnoppleringen, herunder rapportering og
oppfelging. Utvalget skal som en del av dette
vurdere hvilke premisser som ber legges til
grunn for et nasjonalt kvalitetsvurderingssys-
tem som omfatter bade det nasjonale, kommu-
nale og lokale niva, og ansvarsdelingen mellom
nivaene. Utvalget skal vurdere hvordan et
nasjonalt system for kvalitetsvurdering ber
bidra til kvalitetsutvikling pa alle niva.
Utvalget skal videre foresla tiltak som er
nedvendige for 4 realisere et slikt system.

Kapittel 3

Utredningen ma veaere ferdig innen 15. juni
2002.»

Utvalget leverte sin delinnstilling til statsrad Kris-
tin Clemet den 14. juni 2002.

3.6.1 Utviklingstrekk ved

kvalitetsvurderingen

Utvalget la i delinnstillingen vekt pa at det skjer
mye bra i skolene i dag, og at mange skoleeiere
tar ansvaret for kvalitetsvurdering av oppleeringen
pa alvor. Likevel registrerte utvalget et betydelig
fraveer av systematisert og sammenstilt informa-
sjon. I delinnstillingen fremhevet utvalget at vur-
dering av kvalitet er en forutsetning for 4 kunne
tilpasse oppleeringen til den enkelte elev og leer-
ling. Utvalget identifiserte tre typer kvalitet i opp-
leeringen for barn og unge: resultatkvalitet, struk-
turkvalitet og prosesskvalitet. Utvalget mente at de
tre kvalitetsomradene stadfester et kvalitetshie-
rarki der resultatkvaliteten er det overordnede
kriterium siden skolens viktigste formal er at elev-
ene leerer. Utvalget understreket ogsa at resultat-
kvalitet ma ses i lys av prosesskvalitet og struktur-
kvalitet da disse er vesentlige forutsetninger for at
leering kan skje. Utvalget loftet frem lerere og
instrukterer som nekkelpersoner for barns og
unges mestring og motivasjon og de fremholdt
seerlig leereren/instrukteren som leder og for-

bilde.

3.6.2 Utvalgets forslag i delinnstillingen

I delinnstillingen foreslo utvalget at det etableres
et nasjonalt system for kvalitetsvurdering i grunn-
oppleeringen, der hovedvekten legges pa resultat-
kvaliteten og saledes pa det helhetlige laeringsut-
byttet. En kvalitetsmessig god opplering for
elever og larlinger i et samfunn under stadig
utvikling krever systemer som kan identifisere
kvalitet og omrader med behov for forbedring.
Utvalget fremmet flere konkrete forslag néar det
gjelder vurderingssystemets innhold, ansvarsde-
lingen mellom forvaltningsnividene, samt organi-
sering og ansvarsdeling pa statlig nasjonalt/regio-
nalt niva. Utvalget har lagt til grunn for sitt arbeid
med delinnstillingen at skoleeiere og lerested er
garantistene for gode leeringsresultater. Utvalget
anbefalte at alle skoleeiere har et program for kva-
litetsvurdering som kobles til en nasjonal nettba-
sert kvalitetsportal. Programmet ma inneholde
vurdering av resultater, prosesser og rammefakto-
rer for skolenes resultater i basisferdigheter i
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bestemte fag, elevenes leringsstrategier, om
elever og foreldrene er forneyde med skolen, og
opplysninger om hvilke ressurser som er brukt
for & oppna resultatene. Utvalget la i delinnstillin-
gen til grunn at kjennskap til resultater og ramme-
faktorer er ett blant flere virkemidler for kontinu-
erlig kvalitetsforbedring av grunnoppleeringen.
Utvalgsmedlem Nielsen hadde en seermerknad
til forslaget om at Kvalitetsportalen skulle veere
preget av dpenhet. Dette medlem foreslo at resul-
tatene pa leerestedniva ikke skulle offentliggjeres
gjennom Kvalitetsportalen, men at kun elever, for-
eldre, leerere og ledelse/eier skulle gjores kjent
med resultatene for sine respektive leeresteder.
Utvalget anbefalte at det gjennomferes nasjo-
nale prever i norsk, matematikk og engelsk, og at
det foretas undersgkelser om leringsmilijg og
brukertilfredshet. For koordinering av gjennom-
feringen av dette ble det foreslatt at enheten orga-
niseres sammen med Nasjonalt organ for kvalitet i
utdanningen (NOKUT), som ble opprettet 1.
januar 20031, Utvalget foreslo videre & mobilisere

1 NOKUT er et uavhengig, statlig organ. Gjennom evaluering,
akkreditering og godkjenning av kvalitetssystem, institusjo-
ner og studietilbud har NOKUT til formél & kontrollere og
bidra til & utvikle kvaliteten p& heyere utdanning i Norge.

I forste rekke

fem universiteter eller hagskoler med leererutdan-
ning, som pa faglig grunnlag skal konkurrere om
et regionalt ansvar for kvalitetsutvikling i samar-
beid med skoleeiere. Hensikten var & fa en mer
malrettet bruk av de utviklingsressursene som er
til radighet i grunnoppleeringen. Som en hovedre-
gel foreslo utvalget at det utredes utviklingspro-
grammer som forankres i de utvalgte heyskole-
og universitetsmiljoene.

Utvalgets forslag til omorganisering innebae-
rer at de statlige utdanningskontorene legges
ned, og at det opprettes et nytt Laeringssenter.
Ansvaret for utvikling og drift av Kvalitetsportalen
legges til Leeringssenteret. Lovlighetskontroll og
klagesaksbehandling pa utdanningsomradet over-
fores til fylkesmannen.

Utvalgsmedlemmene Huitfeldt, Karlsen og Lied,
mente at det burde opprettes et nasjonalt organ
for kvalitetsvurdering som kunne legges inn som
en enhet i Laringssenteret og ikke som en selv-
stendig enhet sammen med Nasjonalt organ for
kvalitet i utdanningen.

Delinnstillingen ble tilegnet elever og laerlin-
ger. Utvalget vil i hovedinnstillingen viderefere
dette fokuset og seker d heve kvaliteten pé elevers
og leerlingers oppleaering.



Del I1
Kvalitet, kompetanse og tilpasset oppleering
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Kapittel 4
En oppleering for sin tid

4.1 Kompetansesamfunnet

Samfunnet stiller oppleringssystemet overfor
grunnleggende utfordringer. P4 den ene siden
skal oppleeringen som en del av kompetansesam-
funnet arbeide for at hvert individ skal bli gode
samfunnsborgere, og pad den andre siden skal
oppleeringen som en del av kompetanseekono-
mien serge for oppleering av gode arbeidstakere.

Opplaeringssystemene ma derfor kunne ta
hand om oppgaver med & gi barn og unge gode
redskaper for & mestre kontinuerlig leering, utvi-
kle seg til sosiale individer og stimulere til sam-
funnsansvar og samfunnsdeltakelse. P4 denne
méten understrekes nedvendigheten av et livs-
langt laeringsperspektiv.

A ha en best mulig grunnoppleering er et selv-
stendig mal for bade individ og samfunn. Utdan-
ning er en verdi i seg selv for individene. Den
bedrer livskvaliteten, dpner muligheter og gjor
det lettere for det enkelte individ & forstd verden.
Samtidig er kompetansesamfunnet avhengig av
individer som pa egen héand seker ny kunnskap
og leering — og som leerer av hverandre.

Samfunnsutviklingen understreker behovet
for en stadig drefting og vurdering av hva barn og
unge skal fi oppleering i. Samfunnsendringene i
de siste 10-20 drene omtales gjerne som en pro-
sess fra «kunnskapssamfunnet» gjennom «infor-
masjonssamfunnet» over til «kompetansesamfun-
net». Denne utviklingen har medfert en ekende
forstaelse av at beerende samfunnsverdier utvikles
ikke lenger primeert gjennom «boklig» kunnskap,
men like mye gjennom evne og motivasjon til a
skaffe seg ny informasjon, kunnskaper og ferdig-
heter gjennom ens egen livsstil og personlige
handlinger. Anvendelsen av kompetansebegrepet
vil derfor, langt pa vei, vaere et logisk og naturlig
resultat av denne utviklingen.

Hvilke kompetanser vil sd barn og unge ha
behov for na og i fremtiden? Laereplanens gene-
relle del legger vekt pd opplaringen av det hele
mennesket ut fra bade individets og samfunnets

behov. For de fleste barn og unge er fremdeles
skolen den viktigste laeringsarenaen, og skolen og
opplaeringssystemet i sin helhet far derfor en vik-
tig rolle fremover nar det gjelder & utvikle de
unges grunnleggende verdisett.

I tillegg til 4 vaere danningsinstitusjoner blir
utdanningsinstitusjonene i gkende grad betraktet
som grunnlag for ekonomisk vekst. Globaliserin-
gen av verdensgkonomien og nedgangen i tradi-
sjonell industrisysselsetting har satt kompetanse-
politikken helt pa topp pa den politiske dagsorde-
nen i mange land. I kompetansegkonomien vil
evnen til 4 utnytte kunnskapene, det vil si syste-
mer for 4 spre kunnskapene til relevante motta-
kere og kultivere humankapitalen, vaere en viktig
faktor for konkurranseevnen i en global skonomi.

4.2 Humankapitalen - var viktigste
ressurs

I kompetansesamfunnet uttrykker begrepet
«<humankapital» bade yrkeslivs- og samfunnsver-
dier. Humankapital erverves innenfor ulike kon-
tekster som er gjennomgéende i et menneskes liv:
i familien tidlig i livet, gjennom den organiserte
opplaeringen innenfor utdanningssystemer, ved
leering pa arbeidsplassen og gjennom uformell
leering 1 det daglige liv og ved samfunnsdelta-
kelse. Mennesket i kompetansesamfunnet og i
kompetanseskonomien blir innenfor dette per-
spektivet betraktet som en viktig bidragsyter for
en onsket samfunnsutvikling og deltaker i den
demokratiske debatten om samfunnsutvikling.
For individene selv er det viktig & kunne utnytte
sitt eget leeringspotensial pa best mulig maéte,
bade for sin egen del og til samfunnets beste.

For at et samfunn skal kunne produsere vel-
ferdstjenester, ma man ha verdiskaping.

Befolkningens kompetanse blir i dag vurdert
som den viktigste enkeltfaktoren i et lands ekono-
miske yteevne. For at kompetanse ogsé skal bidra
til skonomisk vekst, ma den bli brukt til & produ-
sere varer og tjenester. Faktorer som péavirker
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personers evner og muligheter til & bruke, styre,
dele og eoke sin kompetanse, blir derfor viktige.
Det heye utdanningsniviet her i landet har gitt
oss et godt grunnlag for overgangen til en kunn-
skapsbasert gkonomi, og dermed et konkurranse-
fortrinn sett i forhold til resten av verden.

I Norge har vi kommet lenger enn de fleste
land vi gjerne sammenlikner oss med, nar det
gjelder a legge til rette for utvikling av kompe-
tanse og humankapital innenfor rammen av livs-
lang leering. Denne innebaerer at det norske sam-
funnet har muligheter til 4 gi generasjoner av
befolkningen tilgang til ny kompetanse og nye
handlingsalternativer.

Begrepet grunnoppleering vil dermed kunne
fa en utvidet betydning og omfatte den helhetlige
kompetansen som er viktig for de ulike generasjo-
nenes deltakelse i samfunns- og yrkesliv. En
vesentlig oppgave blir & klargjere hvilket innhold,
hvilke kravsspesifikasjoner og maélsettinger, som
skal gjelde for basiskompetansen i de ulike livsfa-
sene. Dette vil ha betydning for a sikre livskvalite-
ten for den enkelte borger, bade som samfunns-
deltaker og yrkesutever, og for 4 motvirke utstet-
ning og passivisering.

Et annet viktig perspektiv pa kompetansesam-
funnet vil veere utvikling av humankapital gjen-
nom livsvide leeringsprosesser. Dette vil matte
innebaere at skolens rolle som «operater» og vik-
tigste premissleverander for opplaering og kompe-
tanseutvikling til en viss grad endres. Utvikling av
kunnskaper, ferdigheter, holdninger og verdier vil
kunne skje i minst like stor grad, og med like god
resultatkvalitet, gjennom andre leeringsarenaer og
utviklingsprosesser. Andre samfunnskrefter og
miljeer vil stille krav til og sette trender for kom-
petansenes innhold.

Mens det har veert vanlig at offentlige myndig-
heter og partene i arbeidslivet nzermest har hatt
monopol pa & definere krav til innhold og egenart
i en kompetanse, er det i dag en ekende tendens
til at frittstiende miljoer og krefter selv definerer
hvilken kompetanse og hvilke verdier som skal
verdsettes hoyere enn andre. I gkende grad vil
det veere kommersielle egenskaper og verdier
som gis hey ranking, mens mer tradisjonelle tek-
nologier og kunnskaper blir mindre verdsatt.
Denne utviklingen kommer Klarest til uttrykk hos
den yngre generasjonen, men det er grunn til &
forvente en lignende utvikling ogsd for eldre
grupper av befolkningen.
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4.3 Rammene for en ny grunnopplaering

Fremskrivninger av elevtall

Antallet barn og unge i grunnopplaeringsalder
endres over tid. I slutten av 90-drene var kullene
som begynte i grunnskolen, en god del sterre enn
kullene som gikk ut av grunnskolen. Kullet med
seksaringer som begynte i forsteklasse hesten
1997, var, med om lag 62 000 elever, det storste
elevkullet som kom inn i grunnskolen i 90-arene.
Pa samme tidspunkt var elevkullene pad ungdoms-
trinnet ikke storre enn om lag 55000 elever. I
videregaende oppleering var elevkullene i begyn-
nelsen av 90-arene relativt store. Sterrelsen pa
kullene ble gradvis mindre etter hvert som sma
kull gikk ut av ungdomsskolen og kom inn i vide-
regaende oppleering.

Figur 4.1 viser gjennomsnittlige elevkull per
hovedtrinn i grunnopplaeringen i perioden 2002 til
2007. Tallene er basert pa Statistisk sentralbyras
befolkningsfremskrivninger. Vi ser at gjennom-
snittlige arskull pa barnetrinnet (1.—4. klassetrinn
og 5.-7. klassetrinn) vil ligge relativt konstant pa
om lag 61 000-62 000 elever per trinn i hele perio-
den fra 2002 til 2007. Gjennomsnittlige arskull pa
ungdomstrinnet vil eke i perioden, fra om lag
56 700 elever per arskull i 2002 til om lag 63 000
elever per arskull i 2006. Fra 2007 vil gjennom-
snittsarskullet i ungdomsskolen synke igjen.

I 2002 var et gjennomsnittlig arskull i videre-
géende oppleering pd om lag 53 000 unge. Denne
sterrelsen vil eke i hele perioden, og i 2007 vil det
veere om lag 62 000 unge i videregiaende opplae-
ring.

I 2007 er m.a.o. gjennomsnittlige elevkull pa
alle hovedtrinn i grunnopplaeringen om lag like
store, sa totalt vil anslagsvis 807 000 barn og unge
veere i grunnoppleeringsalder pa dette tidspunk-
tet.

Som det fremgér av tabell 4.1, vil 2007 kunne
bli et toppar nér det gjelder antall barn og unge i
grunnopplaringsalder. Gjennomsnittskullene vil
reduseres etter 2007. Det vil forst skje pa barne-
trinnet og deretter pa ungdomstrinnet i grunnsko-
len. De gjennomsnittlige elevkullene i viderega-
ende oppleering vil eke fram mot 2010 og passere
63 000 elever, men etter hvert vil de mindre kul-
lene i grunnskolen ogsd komme inn i viderega-
ende opplering og medfere elevtallsnedgang
ogsa her. Ifelge befolkningsfremskrivningen vil
det vere om lag 10000 ferre barn og unge i
grunnopplaeringsalder i 2020 enn i 2002.
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Figur: 4.1 Barn og unge i grunnopplaeringsalder, gjennomsnittlige elevkull per hovedtrinn. 2002-2007

Kilde: Befolkningsfremskrivninger, alternativ MMMM - middels nasjonal vekst, Statistisk sentralbyra

Befolkningsutvikling

I de arlige nasjonalbudsjettene, i Langtidspro-
grammet og i en rekke offentlige utredninger
pekes det pa at knapphet pa arbeidskraft vil veere
et dominerende problem i den norske gkonomien
i arene fremover. Sysselsettingsutvalget peker i

NOU 2000: 21 pa at norsk skonomi ma forbe-
redes pa en situasjon med finanspolitiske utfor-
dringer knyttet til felgende:

— Befolkningen eldes. Det blir faerre som jobber,
sammenliknet med antall pensjonister, noe
som gker behovet for helse- og omsorgstjenes-
ter, som med dagens organisering gir sterk
okning i utgiftene over offentlige budsjetter.

— Oljeinntektene vil over tid reduseres og bidra
klart mindre til statens inntekter enn i dag. De
forste 10-20 arene vil oljeinntektene bidra til
overskudd i offentlige budsjetter, dvs. at under-
liggende drivkrefter knyttet til utgiftsvekst
ikke vil synliggjeres pa relativt lang tid, noe
som kan innebeare fare for manglende nedven-
dige tilpasninger nar det gjelder bl.a. pensjons-
systemene og offentlig sektors ansvarsom-
rade.

Den andelen av befolkningen som er i yrkesaktiv
alder, er avgjorende for bade tilbudet av helse- og
omsorgstjenester og all annen verdiskaping i gko-
nomien. Statistisk sentralbyras befolkningsfrem-

Tabell: 4.1 Barn og unge i grunnopplaeringsalder. Gjennomsnittlige elevkull per hovedtrinn og totalt antall.

2002-2010
Ar 2002 2005 2007 2010 2020
1.-4. klasse 61472 61 670 61 123 58 788 56 455
5.-7. klasse 62 173 62 003 62 635 61 660 57109
8.-10. klasse 56 709 62 679 62 741 63 068 08 446
11.-13. klasse 53 076 o7 433 61 991 63 334 99 747
Barn/unge totalt 761761 793 026 806 594 799 338 751729

Kilde: Befolkningsframskrivinger, alternativ MMMM - middels nasjonal vekst, Statistisk sentralbyra
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Tabell: 4.2 Folkemengden i ulike aldersgrupper framskrevet til 2050, i 1000 innbyggere og prosent av totalen
(Middelalternativ: Middels fruktbarhet, middels levealder, middels sentralisering og middels netto innvand-

ring)
Antall 1000-innbyggere Prosentandel

1999 2010 2030 2050 1999 2010 2030 2050
0-19 ar 1147 1194 1171 1175 25,8 25,4 23,0 22,5
20-44 ar 1609 1565 1590 1575 36,2 334 31,3 30,2
45-66 ar 1 069 1324 1381 1395 24,0 28,2 27,2 26,7
67-79 ar 431 401 649 670 9,7 8,5 12,8 12,8
80 ar og eldre 188 208 292 406 4,2 44 5,7 7,8
Alle aldre 4445 4 692 5085 5220 100,0 100,0 100,0 100,0

Kilde: Statistisk sentralbyra

skrivninger for perioden 1999-2050 viser at den
norske befolkningen vil aldres pé sikt. Nedenfor
gis en mer detaljert gjennomgang av antatt befolk-
ningsutvikling og de konsekvensene dette har for
arbeidsmarkedet.

Denne fremskrivningen anslér en total befolk-
ningsvekst pa 755 000 innbyggere eller 17,4 pro-
sent i perioden fra 1999 til 2050. Norges befolk-
ning vil i 2050 besta av 5,2 millioner innbyggere.
Dersom en ser pa befolkningssammensetningen,
fremgéar det tydelig at de yngste aldersgruppene
vil utgjere en mindre andel av befolkningen, mens
de eldste aldersgruppene vil utgjere en stadig
storre del av befolkningen. Totalt sett vil andelen
av befolkningen over yrkesaktiv alder (andelen
pensjonister) oke dramatisk i perioden fra 1999 til
2050, fra 13,9 prosent i 1999 til 20,6 prosent i 2050.

Konsekvensen er at en stadig mindre andel av
befolkningen vil veere yrkesaktiv, mens en stadig
storre andel vil std utenfor arbeidsstyrken. Der-
som denne gkningen fortsetter, bidrar ogsa dette

til at forholdet mellom den yrkesaktive delen av
befolkningen og den delen av befolkningen som
star utenfor arbeidsstyrken, ytterligere forrykkes.

Utdanningsnivdet i befolkningen

Barn og unge i dagens grunnoppleaering har forel-
dre med heyere utdanningsniva enn for 10, 20 og
30 ar siden. Fremtidens elever i grunnoppleerin-
gen vil sannsynligvis ha foreldre med enda heyere
utdanningsniva. Det er sveert fa som avslutter sin
utdanning etter grunnskolen, dagens unge vil til-
bringe lengre tid i utdanningssystemet, og en
sterre og sterre andel vil ta utdanning utover vide-
regaende oppleering. Dette utfordrer opplaerings-
systemet pa den méten at en ma regne med at
elevene vil stille storre krav til innholdet i grunn-
oppleeringen. I tillegg er det naturlig a4 tenke seg
at foreldrene vil enske storre innflytelse pa beslut-
ningsprosesser som angéar deres barns grunnopp-
leering.

Tabell: 4.3 Hoyeste fullfgrte utdanning for personer ar og over

. Befolkning Videregdende Universitets- og Universitets- og
Ar 16 ar og over Grunnskoleniva oppleeringnivd heyskoleniva - kort  heyskoleniva - lang
1970 2 873 100 53,6 39,2 5,6 1,7
1980 3136 274 44,5 44 4 8,8 2,4
1990 3 399 682 33,6 51,3 12,1 3,1
2000 3 558 449 22,0 56,3 17,2 4,7

1 Inkludert nivaet «Pabygging til videregdende utdanning» som omfatter utdanninger som bygger pé videregiende oppleering,

men som ikke er godkjent som heyere utdanning.

2 Universitets- og hoyskoleniva - kort omfatter hayere utdanning t.o.m. fire 4r.
3 Universitets- og hayskolenivé - lang omfatter hoyere utdanning pa mer enn fire ar, samt forskerutdanninger.

Kilde: Statistisk sentralbyra
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Som det fremgéar av tabellen, hadde mer enn
halvparten av Norges befolkning over 16 é&r
grunnskole som sin heyeste fullferte utdanning i
1970. 12000 var denne andelen redusert til 22 pro-
sent. I 2000 hadde dessuten hver femte innbygger
utdanning pa universitets- og heyskoleniva; til
sammenlikning hadde hver tiende innbygger hoy-
ere utdanning i 1980. Andelen av befolkningen
med videregdende utdanning som heyeste utdan-
ningsniva har ogsi okt i perioden fra om lag 40
prosent i 1970 til over 55 prosent i 2000.

4.3.1 Faktorer som pavirker
grunnoppleeringen

Samfunnsendringer i de siste 10-20 dr

En demokratisk samfunnsutvikling, sammen med
pagidende moderniseringsprosesser, har gitt et
annerledes og mer komplekst samfunn med
endrede betingelser for sosialisering, oppdragelse
og oppleering. I tillegg til endringer i familiens
struktur og funksjon kommer en utvikling som
omfatter materiell velstandsekning.

Samfunnsutviklingen karakteriseres av over-
ganger fra et skjebnesamfunn til et valgsamfunn
med mindre tydelige sammenhenger mellom
arbeid, kompetanse, kulturell tilherighet og iden-
titetsdannelse. Dette utfordrer utviklingen av fel-
lesskapsfolelsel. Utviklingen gir ogsd barn og
unge okt raderett, nye valgmuligheter og sterre
utviklingsmuligheter i sitt eget liv enn tidligere.
Mens utdanning tidligere ble ansett som et privile-
gium, er valgfrihet i dag blitt en viktig variabel for
befolkningen.

Utviklingen av utdanningssystemet er et bilde
béade pa hvordan opplaeringsvirksomheten har til-
passet seg den generelle samfunnsutviklingen,
samtidig som utdanningssystemet har veert brukt
som et aktivt virkemiddel for & fremme ekono-
misk vekst, sosial rettferdighet og likestilling.

Endrede oppvektsvilkar

St.meld. nr. 39 (2001-2002) Oppvekst- og levekdr
for barn og ungdom i Norge omhandler utfordrin-
gene i arbeidet med & sikre barn og ungdom gode
oppvekstvilkar. Samfunnsendringene det siste
arhundret har hatt store og i hovedsak positive
konsekvenser for barns og unges oppvekstfor-
hold og levekar. Norge har utviklet seg fra & veere
et fattig samfunn i Europa til 4 bli et av verdens
rikeste land. Boligforhold, inntekt og muligheter

1 Haugalekken i «Baerekraftig pedagogikk» i 1994.
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til utdanning er sterkt bedret. De aller fleste barn
og unge lever i trygge og gode skonomiske Kkar.
Men for enkelte preges likevel hverdagen av
utrygghet og ensomhet. Et voksende antall sam-
livsbrudd, kommersialisering, normopplosning
og skjev fordeling av velstanden er ogsa trekk ved
virkeligheten. I meldingen blir det pekt pa utdan-
ning som en av de utfordringene det ma tas hen-
syn til ved utforming av en fremtidig barne- og
ungdomspolitikk.

Holdninger og preferanser

Sentrale utviklingstrekk som fremheves, er for
det forste okende individualistisk orientering.
Befolkningen ensker i skende grad ansvar, frihet
og fleksibilitet som grunnlag for a delta i et stadig
mer omskiftelig samfunns- og arbeidsliv. For det
andre star likhetsidealer fortsatt sterkt, men
innenfor en ramme der innsats og belenning skal
henge sammen. Et tredje viktig utviklingstrekk er
knyttet til at befolkningen i stadig sterre grad
betrakter seg som kunder i samfunnet med hoye
krav og forventninger om & fa sine rettigheter
oppfylt. For skolemyndighetene betyr dette at
man pa mange mater har fitt et mer kresent publi-
kum, foreldre og elever engasjerer seg sterkere
og gir uttrykk for sin misneye hvis oppleeringen
ikke holder mal eller skolebygningene ikke er til-
fredsstillende. Bade foreldre og elever blir stadig
mer bevisste, krevende og kunnskapsrike. Det er
grunn til & tro at den offentlige skolen vil fa sterre
konkurranse pa grunn av at Stortinget har vedtatt
friskoleloven (se omtale av denne under avsnittet
Reformer og fornyelse i utdanningssystemet).

Det kan hevdes at individet pa godt og vondt i
storre grad kan betraktes som ansvarlig for sin
egen utvikling gjennom de valgene som tas. Dette
kan tilbakefores til okt valgfrihet. Sett ut fra et
slikt perspektiv er det moderne mennesket til en
viss grad péalagt et livslangt prosjekt nar det gjel-
der identitetsdannelse si vel som laeringslep.
Utdanning og danning blir i denne sammenhen-
gen et livslangt prosjekt.

4.3.2 Utdanning - mer enn
utdanningspolitikk

Utdanning og andre sektorer

Utdanningspolitikk har utviklet seg til 4 bli et av
de fremste politikkomradene i dag, bade nasjonalt
og internasjonalt. Utdanningssystemene over
hele verden blir stilt overfor store og komplekse
forventninger og krav bade fra innbyggere og fra
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politikere. Samtidig har utdanningspolitikken
direkte og indirekte virkning p& andre sektorer i
samfunnet.

Utdanning og kompetanseutvikling er avgjo-
rende virkemidler nar en ensker 4 utvikle arbeids-
markedspolitikken, helse- og sosialpolitikken og
annen offentlig tjenesteyting, naeringspolitikken,
regional- og distriktspolitikken, kulturpolitikken,
bistandspolitikken og utenrikspolitikken. Relasjo-
nen mellom utdanning og arbeidsmarked er seer-
lig ioynefallende, bade fordi utdanningen for man-
ges vedkommende er en forberedelse til arbeidsli-
vet, og fordi en stor del av opplaeringen foregar i,
eller i tilknytning til, arbeidslivet.

Arbeidsmarkedet i dag

Velstandsnivaet er avhengig av at den potensielle
arbeidskraften tas i bruk. Utdanningssystemet
skal serge for at ungdommen gjennom sin utdan-
ning er vel forberedt til et dynamisk arbeidsliv.
Arbeidslivets behov for kompetanse og omstil-
lingsdyktig arbeidskraft har i betydelig grad gjort
videregaende oppleering til et minimumskrav for
vellykket inntreden i arbeidsmarkedet for unge.
God kvalitet og tilgang pa utdanning til og med
videregdende opplering er derfor en vesentlig
variabel i en vellykket arbeidsmarkedspolitikk.
Dersom en ikke gir barn og unge et solid leerings-
fundament, kan man risikere at mange forsvinner
ut av bade skole og arbeidsliv med de individuelle
og samfunnsekonomiske kostnadene det kan
medfere.

Utdanningspolitiske virkemidler brukes for &
vedlikeholde og utvikle arbeidsstyrken. For eldre
arbeidstakere er det en sterk sammenheng mel-
lom deltakelse i arbeidsstyrken og utdannings-
niva. Kompetanseniviet hos den enkelte er avgjo-
rende for motivering for og evne til & mete omstil-
lingskravene i arbeidslivet. Dette er seerlig viktig i
en tid da kunnskap og kompetanse raskt blir forel-
det og méa fornyes for at den enkelte skal unngé &
bli stiende uten arbeid pa grunn av omstillings-
takten i arbeidslivet. I oppfelgingen av Kompetan-
sereformen har det i de senere ar veert en primaer
maélsetting a stimulere og motivere voksne til 4 ta
videregéende opplaering.

Utdanningspolitikken har ogsé innflytelse pa
selve sterrelsen pa arbeidsstyrken. Sysselset-
tingsutvalget papeker i NOU 2000: 21 at sterrel-
sen pa arbeidsstyrken vil bli vdr dominerende
utfordring fremover. Demografiske forhold gjer at
arbeidskraft kan bli en permanent knapphetsfak-
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tor. Mangelen pa arbeidskraft kan redusere vek-
stevnen i skonomien, og begrense omstillingsev-
nen og gjennomferingen av heyt prioriterte opp-
gaver innenfor offentlig tjenesteyting. Et annet
viktig aspekt er den ekte tilforselen av arbeids-
kraft over landegrensene, som forsterker kravene
til faglig utvikling og fornyelse.

Arbeidsmarkedets behov for arbeidskraft

I en langsiktig arbeidsmarkedspolitikk vil det
vaere viktig 4 legge til rette for en heyest mulig
yrkesdeltakelse. En sentral del av dette vil vaere at
arbeidsstyrkens kvalifikasjoner er i samsvar med
arbeidslivets behov. Hvis tilbud og etterspersel
etter ulike typer arbeidskraft utvikler seg i utakt,
kan det oppstd mangel pa, eller overskudd av
ulike arbeidskraftkategorier, bade innenfor
enkeltsektorer og i skonomien som helhet.

Mangel pa spesielle typer personell kan bl.a.
begrense gjennomferingen av samfunnsmessig
heyt prioriterte oppgaver. Det kan derfor synes
viktig med en oversikt over eventuell ubalanse i
arbeidsmarkedet og hvordan denne kan utvikle
seg i arene fremover. Prognoser for fremtidig
utvikling i arbeidsmarkedssituasjonen vil kunne
brukes bade til myndigheters dimensjonering av
ulike utdanninger og som innspill i forbindelse
med utdannings- og yrkesveiledning og planleg-
ging og innretting av ulike arbeidsmarkedstiltak.

Et eksempel pa en mulig ubalanse er et antatt
udekket behov for utdannede arbeidstakere i
helse- og omsorgssektoren i fremtiden. Frem-
skrivninger av befolkningen viser at befolkningen
vil eldes, og at det vil bli behov for flere som kan
ta seg av de gamle. Det er derfor relevant a stu-
dere fremskrivningen av helse- og sosialutdannin-
gen pa videregdende niva , jf. boks 4.1.

Man kan ikke la vaere 4 ta hensyn til slike
fremskrivninger. Det er viktig at en i planleggin-
gen av norsk utdanning tar inn over seg slike
fremskrivninger og seker 4 etablere utdannings-
lep som bade er attraktive for ungdommene og
meter arbeidslivets behov for kompetanse, jf.
kapittel 13 Fordypning og spesialisering — om vide-
regdende oppleering. Det aller viktigste er likevel at
den reduserte andelen yngre er velutdannet og
godt skolert for ytterligere kvalifisering i et livs-
langt perspektiv i videre utdanning og arbeidsliv.
God og bred kompetanse vil gi muligheter til & ga
inn i et bredt antall yrker og gjere det lettere a
utvikle nye kompetanser for yrker som enna ikke
er etablert.
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Statistisk sentralbyra har utarbeidet et verktey
som benyttes til fremskrivninger av arbeidsmar-
kedet for sosial- og helsepersonell, kalt HELSE-
MOD. HELSEMOD brukes til 4 lage alternative
fremskrivninger av tilbudet og ettersperselen
etter helse- og sosialpersonell pa ulike utdan-
ningsnivaer, basert pa ett sett forutsetninger.
Siste sett fremskrivninger ble utarbeidet i 2001.

Helsepersonell med videregaende opplaering
er 1 denne fremskrivningen delt inn i grupper.
Hovedresultatene per gruppe kan oppsummeres
som folger:

Aktivitgrer

Faget er nytt med Reform 94, og tilstremningen
har veert god. Dersom utdanningstilbeyelighe-
ten opprettholdes, vil antall utferte arsverk i
2020 veere 2,7 ganger nivaet for 1999. Den for-
ventede heye veksten i tilbudet motsvares av en
mye lavere vekst i ettersperselen, noe som til-
sier at det kan bli bygd opp et betydelig over-
skudd av aktiviterer fram mot 2020.

Hjelpepleiere/omsorgsarbeidere

Hjelpepleiere og omsorgsarbeidere er den stor-
ste helsepersonellgruppen i HELSEMOD; naer-
mere 89 000 personer er registrert med disse
utdanningene i 1999. Yrkesaktiviteten er relativt
lav, disse personene utferte om lag 51 000 ars-
verk. Fremskrivningene antyder en relativt
beskjeden vekst i antall arsverk de kommende
to tidrene. Dette skyldes bade lav tilstremning
av nye kandidater sammenliknet med gruppens
sterrelse, og at en tredel av gruppen var 50 ar
eller mer i utgangsaret. Samtidig forventes det

Boks 4.1 Arbeidsmarkedet for helse- og sosialpersonell med videregaende utdanning

vekst 1 ettersporselen, serlig i siste halvdel av
perioden, da antall eldre er forventet a stige
raskt. Dette kan medfere en kraftig underdek-
ning av fagleert personell i pleie- og omsorgssek-
toren fram mot 2020.

Helse- og tannhelsesekretaerer

Dette er personell som i hovedsak utdannes til
stettefunksjoner for heyere utdannet helseper-
sonell. Det har veert stabil interesse for faget i
slutten av 90-arene, slik at kandidatproduksjo-
nen er relativt stor i forhold til utdanningsgrup-
pens sterrelse. Gjennomsnittsalderen i utdan-
ningsgruppen er dessuten lav. Dersom interes-
sen for utdanningen opprettholdes, vil tilbudet
av arsverk komme til 4 oke sterkt i arene frem-
over og mer enn fordobles fram mot 2020. Etter-
sperselen vil ikke egke tilsvarende, det forventes
dermed et nokséa stort overskudd av sekretaerer
fram mot 2020.

Resultatene ma tolkes som hva som kan skje
i dette arbeidsmarkedet under bestemte forut-
setninger, og ikke som prognoser for ubalan-
sene i arbeidsmarkedet. Fremskrivningene av
det fremtidige arbeidstilbudet er bl.a. basert pa
at utdanningskapasiteten holdes pa nivd med
opptaket i 1999, og at studiegjennomferingen
blir som i siste halvdel av 90-arene. Pa etterspor-
selssiden baseres beregningene bl.a. pa den for-
ventede befolkningsutviklingen, og pa at kostna-
dene til helse- og sosialtjenester skal utgjere en
noenlunde uendret andel av brutto nasjonalpro-
dukt.

Kilde: Arbeidsmarkedet for helse- og sosialpersonell fram
mot ar 2020. Modelldokumentasjon og beregninger med

HELSEMOD, Rapporter 2002/18, Statistisk sentralbyra

Mulighetene for G fare en dimensjoneringspolitikk

Valgmulighetene i dagens grunnskole er begren-
sede. Grunnskolen skal gi alle et tilnzermet likt
grunnlag for videre utdanning. Det er forst i vide-
regiende opplaring elevene kan velge type utdan-
ning — yrkesfag eller allmennfag og ulike kurs
innenfor disse hovedretningene. I prinsippet kan
utdanningsmyndighetene dimensjonere utdan-
ningstilbudet i videregéende oppleering med sikte
péa sterst mulig treffsikkerhet i forhold til fremti-

dig behov for arbeidskraft. Det er imidlertid flere
forhold som gjor dette komplisert.

For det forste har ungdom som har fullfert
grunnskolen eller tilsvarende utdanning, rett til
tre ars videregdende oppleering. Denne retten er
kombinert med rett til 4 f4 komme inn pa ett av tre
ensker om grunnkurs. Det er med andre ord ung-
doms individuelle utdanningsensker, og ikke
utdanningsmyndighetenes dimensjonering av
ulike utdanningsretninger, som i hovedsak er sty-
rende for utdanningstilbudet. Dette har sa langt
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veert et viktig prinsipp i den norske utdanningspo-
litikken.

For det andre tar det lang tid & tilpasse utdan-
ningskapasiteten til behovet for arbeidskraft. Fra
beslutningen om ekt kandidatproduksjon treffes
til ekningen far effekt i arbeidsmarkedet, tar det
ofte mange ar. I disse arene kan behovene ha
endret seg i mange ulike retninger. Det var for
eksempel ingen som kunne ha forutsatt i 1970
hvilke dramatiske endringer i sysselsettingen
som skulle komme de neste 30 ar.

Det har skjedd en vesentlig forskyvning i sys-
selsettingen fra 1970 og fram til i dag. Sysselset-
tingen i primaernaringene og i industrien har gatt
ned, samtidig som sysselsettingen i tjenesteyt-
ende neeringer og da spesielt offentlig forvalt-
ningsvirksomhet har okt kraftig. Dette er sektorer
der det stilles relativt store krav til utdanning og
kompetanse. Spesielt stor er gkningen i offentlig
helse- og omsorgsarbeid, der andelen av samlet
sysselsetting har ekt fra 7 prosent i 1970 til naer-
mere 19 prosent i 1999.

Hoy yrkesdeltakelse er viktig for samfunnse-
konomien. Yrkesfrekvensen i Norge, det vil si
andelen av befolkningen som er yrkesaktiv, har
vist store endringer i de siste 30 arene. De viktig-
ste endringene er ifelge Sysselsettingsutvalget i
NOU 2000: 21 knyttet til folgende:

— okt yrkesdeltakelse blant kvinner, slik at yrkes-
frekvensen naermer seg nivaet for menn

— nedgang i yrkesfrekvensen for eldre menn,
bla. som folge av okt uferepensjonering og
redusert pensjonsalder gjennom AFP-ordnin-
ger

— okt yrkesdeltakelse blant ungdom

Offentlig dimensjonering av utdanning ber i
hovedsak vere basert pa overordnede og langsik-
tige maélsettinger knyttet til brede fagomrader,
ikke knyttet til kapasitet i enkeltfag.

Det er i denne sammenhengen viktig 4 under-
streke arbeidslivets ansvar. Ungdommene er
rasjonelle. Selv om det tilbys en godt gjennomar-
beidet utdanning, med gode planer og gode leere-
krefter, er det ikke sikkert at ungdommene velger
den. Dersom betingelsene, sikkerheten og innhol-
det i det yrket ungdommene skal ut i, ikke er
attraktive nok, vil de velge noe annet. Hvis sektor-
myndighetene og arbeidsgiverne innenfor eldre-
omsorgen gnsker flere hjelpepleiere i 2010, er det
med andre ord ikke bare utdanningssystemet
alene som kan innfri et slikt enske. Hjelpepleier-
yrket ma fremstd som tillokkende, med gode
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arbeidsbetingelser, jobbsikkerhet og menings-
fulle arbeidsoppgaver.

Fremskrivning av tilbud og ettersporsel etter
arbeidskraft

Dagens arbeidsstyrke er sammensatt av personer
med ulik utdanning og ulike kvalifikasjoner. Hvis
tilbud og ettersporsel etter arbeidskraft ikke utvi-
kler seg i takt, kan det oppstd mangel pa, eller
overskudd av, ulike typer arbeidskraft, béade
innenfor enkeltsektorer og i skonomien som hel-
het. Mangel pa enkelte typer arbeidskraft kan
bl.a. begrense gjennomferingen av samfunnsmes-
sig heyt prioriterte oppgaver, og det vil bli relativt
sett flere som vil ettersperre velferdstjenester.
Dette har to effekter.

For det forste oker ettersporselen etter
omsorgs- og sosial- og helsetjenester. Sett fra et
utdanningsperspektiv vil det vaere behov for &
utdanne flere fagpersoner med sosial- og helseut-
danning.

For det andre skal en stadig mindre andel av
befolkningen (den yrkesaktive delen) bade mote
den okte ettersporselen etter pleie og omsorgstje-
nester og samtidig sta for all annen verdiskaping.
Man vil med andre ord bade oppleve en relativt
sett redusert arbeidsstyrke og en vridning i etter-
sperselen mot offentlige velferdstjenester.

Dette eksemplet viser at i et utdanningsper-
spektiv vil det derfor ikke bare vaere viktig &
utdanne flere pleie- og omsorgsarbeidere, det vil
ogsd veaere avgjerende at utdanningssystemet
bidrar til en stadig mer produktiv arbeidskraft
generelt.

Elevers valgfrihet og myndighetenes
dimensjonering av utdanning, arbeidsmarkedets
ansvar

Det viser seg at det er vanskelig & planlegge beho-
vet for arbeidskraft pd lang sikt. Det viktige i
denne sammenhengen er at de unge gjennomfe-
rer en utdanning som gir stimulans og evne til
videre utdanning, bade fornyelse av eksisterende
utdanning og skifte til andre utdannings- og yrkes-
omrader. Det viser seg for eksempel at ungdom
som kommer inn pa den utdanningsveien de helst
onsker, har sterre sjanser til 4 gjennomfere, se
kapittel 13 Fordypning og spesialisering — om vide-
regdaende oppleering.

Det er derfor viktig & papeke at arbeidslivet
selv har et stort ansvar for at det utdannes kandi-
dater som tilfredsstiller de kravene som stilles til
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arbeidsstyrken i fremtiden. De som etterspor
arbeidskraft, bade privat neeringsliv og offentlig
tjenesteyting, er viktige bidragsytere nar det gjel-
der a vurdere hvilke kompetansekrav fremtidige
arbeidstakere skal mete. Men de har ogsa et
ansvar nar det gjelder de nyutdannedes mulighe-
ter til & fa et arbeid som de kan ha glede av og
kunne forserge seg gjennom.

4.3.3 Utdanning over landegrensene
Globalisering

Norge er en del av et storre verdenssamfunn.
Kunnskapssamfunnet er globalt. Globaliseringen
vil bidra til at kvaliteten pa utdanningssystemet
kommer i sentrum, ogsa i Norge. Vi konkurrerer
med andre land pé utdanningsmarkedet, noe som
igjen fordrer at vart utdanningstilbud ma veere av
god kvalitet for & hevde seg. Norsk utdanning mé
kunne hevde seg i sammenlikning med andre
land. Vi har var egen unike utdanningskultur som
har mye bra i seg, men det er ogsi viktig &
erkjenne at det alltid er mulig 4 gjore ting enda
bedre, og at vi kan leere av & se til andre land.
Norsk utdanningspolitikk utformes nasjonalt,
men i omgivelser som er preget av bade okt inter-
nasjonalt samarbeid og ekt konkurranse.
Globaliseringen forer til at verden blir mindre;
folk flytter mer pa seg bade innenfor og utenfor
sine egne landegrenser. Norske studenter reiser
utenlands som aldri fer for 4 ta utdanning. Vi har
ogsa en stor del minoritetsspraklige i Norge, som
utgjer en viktig ressurs og utfordring for opplee-
ringssystemet var. Dette er noen av de forholdene
som gjeor at det er nedvendig 4 se den norske
grunnoppleeringen i en internasjonal kontekst.

Nordisk samarbeid

Utdannings- og forskningssamarbeidet i Norden

skjer innenfor Nordisk Ministerrads strategi for

2000-2004, «Norden som foregangsregion for

utviklingen av menneskelige ressurser». Strate-

gien legger vekt pa tre hovedomrader:

— videreutvikling av et malrettet utdannings- og
forskningsrom i Norden

— nordisk arbeidsdeling i en ny tid

— nordisk utdanning og forskning i et internasjo-
nalt perspektiv

Styringsgruppen for skolesamarbeid (NSS) har
bl.a. satt i gang et prosjekt om demokrati i skolen,
en «tenketank» er etablert for & utrede mulighe-
tene for livslang leering. Styringsgruppen har ogsa

Kapittel 4

hatt prosjekter om entreprenerskap i skolen,
leererrollen og evaluering i skolen.

Utdanningspolitikk i EU

Innenfor EU har utdanning og utdanningspoli-
tiske spersmal fatt sterre og sterre oppmerksom-
het i de senere drene. Nedenfor gjengis kort noen
av de politiske prosessene som foregar i EU med
hensyn til utdanningsspersmal.

Lisboastrategien som har som formal 4 skape
den mest konkurransedyktige og kunnskapsba-
serte gkonomien i verden innen 2010. Bade strate-
gien og arbeidsmetoden markerer pd mange
maéter en ny giv i EU-samarbeidet.

Bolognaprosessen er et samarbeid innenfor
hoyere utdanning mellom landene der EU-kom-
misjonen og formannskapslandet deltar spesielt
aktivt. Samarbeidet dreier seg om struktur, grads-
system, mobilitet, kvalitetssikring og faglig sam-
arbeid innenfor heyere utdanning.

Bruggeprosessen startet en prosess innenfor
yrkesutdanningen etter menster av Bolognapro-
sessen. Malet er & bidra til ekt mobilitet ved ned-
bygging av hindringer som skyldes ulike krav til
yrkeskvalifikasjoner blant landene.

The Copenhagen Declaration av 29. og 30.
november 2002 fremhever fire prioriterte omra-
der for innsats innenfor yrkesutdanningens kom-
petanseomrade:

1. Den europeiske dimensjonen

2. Gjennomsiktighet, informasjon og radgiving

3. Anerkjennelse av kompetanser og kvalifikasjo-
ner

4. Kvalitetssikring

Utdannings- og forskningsprogrammene er de mest
omfattende omradene for Norges deltakelse i
EUs utdanningsvirksomhet fordi de budsjett-
messig star for den absolutt stgrste delen av
samarbeidet, og fordi de omfatter mange men-
nesker.

Pa forskningsomrédet deltar Norge i det femte
rammeprogram for forskning (5RP) og ogsa i for-
beredelsene til gjennomfering av det sjette fra og
med 2003. Det europeiske forskningssamarbeidet
skal styrkes og utvikles slik at man far et indre
marked for forskning som omfatter hele Europa.

Utdanningsprogrammene Sokrates og Leo-
nardo da Vinci har som mal a styrke samarbeidet
mellom europeiske utdanningsinstitusjoner, bidra
til ekt mobilitet for elever, leerlinger, studenter og
leerere, styrke fremmedspriakundervisningen og
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utvikle nye ideer innenfor pedagogikk og lare-
midler.

Analysene fra OECD

OECD er etter hvert blitt et av de sterste analy-
tiske fagmiljeene for utdanning i verden. Gjennom
studier, komparative analyser og ikke minst gjen-
nom indikatorutvikling far arbeidet i OECD stor
oppmerksomhet i de nasjonale utdanningspoli-
tiske debattene. PISA-undersegkelsene som testet
15-aringer i en rekke OECD-land, har slatt tungt
ned i den péagdende utdanningsdebatten bl.a. i
Tyskland og Norge.

OECD gjennomferer ogsa en rekke mer kvali-
tative studier, der ogsa norske eksempler er med.
1 sin What Works in Innovation in Education—Moti-
vating students for lifelong learning (2000) trekker
OECD fram Kjelle videregdende skole, Nesodden
videregaende skole (begge Akershus) og Sande-
fiord videregdende skole i Vestfold som gode
eksempler pa skoler som har veert spesielt flinke
til 4 ske motivasjonsnivéet hos elevene. Atte land
var med i undersekelsen.

Handel med utdanningstjenester —- WTO-GATS

Handel med tjenester er internasjonalt regulert
bl.a. i World Trade Organization (WTO) i tjeneste-
avtalen (GATS). Avtalen ble iverksatt med virk-
ning fra 1. januar 1995. Utdanning inngar som en
del av GATS. Norge har sagt i bindingslisten at
utdanning pa grunnskolens og videregéende sko-
les niva er offentlige tjenesteytelser.

Det enkelte land har ifelge GATS rett til a
regulere og innfere nye reguleringer innefor sitt
territorium for 4 tilgodese nasjonale politiske méal-
settinger. Norges forpliktelser i forhold til GATS
innebarer blant annet at utenlandske tilbydere av
utdanning kan etablere seg i Norge, men at de ma
holde seg innenfor norske regler.

UNESCO

Verdens Utdanningsforum i Dakar i Senegal i
april 2000 blir regnet som en av de viktigste begi-
venhetene pad utdanningsfeltet i begynnelsen av
det nye drhundret. 1100 deltakere skrev under og
forpliktet seg pa den sakalte Dakar-deklarasjonen,
som gar ut pa & skaffe utdanning til alle verdens
borgere innen 2015. UNESCO ble tillagt det over-
ordnede ansvaret for & koordinere alle internasjo-
nale akterer, samt & opprettholde det globale
momentum.
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Gjennom internasjonalt arbeid ser vi i hvilken
retning kvalitetsutviklingen gar. Internasjonale
studier har alltid til hensikt a sette et kritisk blikk
pa blant annet resultatkvaliteten. Det er viktig
ogsa for Norge 4 delta i det internasjonale utvi-
klingsarbeidet som skjer. Vi har bade noe a leere
bort, samtidig som vi mottar impulser til & utvikle
vart eget utdanningssystem for & oppna en bedre
kvalitet.

4.3.4 Reformer og fornyelse
i utdanningssystemet

Grunnoppleeringen opererer ikke i et vakuum.
Samfunnet og utdanningssystemet er pad mange
mater gjensidig pavirket av hverandre. P4 90-tallet
ble det planlagt og gjennomfert store reformer
innenfor alle utdanningsnivdene som for eksem-
pel Reform 94, Reform 97, Kvalitetsreformen og
Kompetansereformen. De siste arene er det i til-
legg kommet bade nye lover og nye reformer.
Reformene har til hensikt 4 fore til bedre kvalitet
og effektivitet i utdanningssystemet. Nedenfor
gjengis de mest sentrale endringene de siste
arene.

Forslag til endringer i oppleaeringsloven

Utdannings- og forskningsdepartementet har 11.

april 2003 oversendt forslag til endringer i opplee-

ringsloven til Stortinget (Ot.prp. nr. 67 (2002—

2003)). Endringene vil oke handlingsfriheten i

organiseringen av grunnoppleeringen. Bakgrun-

nen for forslagene er at okt fleksibilitet for sko-
lene i organiseringen kan gi mange positive effek-
ter. Forslagene gjelder folgende:

— Bestemmelsene om klassedeling erstattes av
en bestemmelse om pedagogisk forsvarlig
starrelse pa elevgruppene.

— Bestemmelsen om klassestyrer erstattes av en
bestemmelse om en kontaktlerer for den
enkelte elev.

— Bestemmelsene om opplaringsordningen for
den videregéende opplaeringen justeres, slik at
fylkeskommunen kan godkjenne leerekontrak-
ter der hele opplaeringen, eller en sterre del
enn det som folger av leereplanen, skal skje i
bedrift.

— Bestemmelsene om at rektor mé ha formell
faglig og pedagogisk kompetanse erstattes av
et krav om at rektor ma ha pedagogisk kompe-
tanse og nedvendige lederegenskaper. (Med
disse kravene er det ment realkompetanse).
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— Endringer i oppleeringsloven er ett av flere til-
tak regjeringen vil fremme med sikte pa & oke
kvaliteten i grunnoppleeringen.

Om lov om frittstGende skoler (friskoleloven)

Begrepet frittstiende skoler er nytt i forhold til

dagens lovgivning. Ot.prp. nr. 33 (2002-2003) ble

fremmet for Stortinget i desember 2002 og ble
behandlet i Odelstinget mai 2003. Kirke-, utdan-

nings- og forskningskomiteen sluttet seg i

Innst.O. nr. 80 (2002-2003) til lovforslagene. De

mest vesentlige endringsforslagene i forhold til

privatskoleloven er knyttet til grunnskoler. Forsla-
gene innebarer blant annet felgende:

— Kravet til formaél i privatskoleloven § 3 fijernes.
Kravet erstattes med krav til innhold og kvali-
tet. Det innebeaerer at det kan godkjennes fritt-
stdende skoler som driver opplaering etter
samme leereplan som den offentlige skolen.

— Det innferes en rett til godkjenning for sekere
som oppfyller kravene i loven.

— Retten til godkjenning er betinget av at god-
kjenningen ikke medferer vesentlige og lang-
siktige negative konsekvenser for de berorte
kommunene og deres innbyggere.

Departementet vurderer ogsd endringer i finan-

sieringssystemet for de frittstiende skolene, jf.

Ot.prp. nr. 80 (2002-2003), som ble lagt frem for

Stortinget i april 2003. De viktigste forslagene er:

— Detforeslas en omlegging av tilskuddet til fritt-
stdende skoler i retning av et kommunalt til-
skuddsgrunnlag og statlig utbetaling av til-
skuddet.

— Det foreslds overgangsordninger for de sko-
lene som er godkjent etter gjeldende privatsko-
lelov.

St.meld. nr. 33 (2002-2003) Om ressurssituasjonen
i grunnopplaeringen m.m.

Parallelt med friskoleloven er det ogsad arbeidet
med en rekke tiltak for & bedre rammevilkarene
for de offentlige skolene. Utdannings- og fors-
kningsdepartementet har foretatt en vurdering av
dagens finansieringssystem for grunnskolen og
videregaende oppleering og la frem St.meld. nr. 33
(2002-2003) Om ressurssituasjonen i grunnopploe-
ringen m.m. for Stortinget i mai 2003. Det var
Stortinget som ba departementet legge frem en
melding om ressurssituasjonen i grunnopplaerin-
gen, og departementet varsler samtidig at det fra
na av vil komme en arlig melding om dette. Mel-
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dingen viser at norske kommuner prioriterer sko-
len heyt, og ressursinnsatsen har ogsa holdt seg
stabil gjennom de siste fem arene.

Fagskoler

Bergutvalget leverte sin innstilling NOU 2000: 5
Mellom barken og veden — om fagskoleutdanninger
varen 2000. St.meld. nr. 20 (2000-2001) Om korte
yrkesrettede utdanninger etter videvegdende opplee-
ring ble lagt fram i desember 2000. Lovforslaget
ble fremmet for Stortinget i desember 2002 i
Ot.prp. nr. 32 (2002-2003).

Det blir foreslatt i Ot.prp. nr. 32 (2002-2003) a
endre begrepet fra fagskoler til fagstudier, for a
tydeliggjore at dette er et tilbud om tertizerutdan-
ning, og at loven omhandler godkjenning av
utdanningstilbud, og ikke av utdanningsinstitusjo-
ner. Fagstudier skal ligge pa nivaet over viderega-
ende oppleering og tilsvare et omfang pd mini-
mum et halvt studiedr (fem méaneder) og maksi-
mum to studiedr pd heltid. Departementet har
vedtatt 4 legge oppgaver knyttet til godkjenning
og evaluering av fagstudier til Nasjonalt organ for
kvalitet i utdanningen (NOKUT). Fagstudier som
er godkjent av NOKUT vil fi stetterett i Statens
lanekasse.

Lovforslaget ble lagt frem for Stortinget i
desember 2002 og ble behandlet i Odelstinget i
april 2003. I Innst.O.nr. 78 (2002-2003) slutter
komiteen seg i hovedsak til lovforslagene i
Ot.prp. nr. 32 (2002-2003).

Folkehayskoler

Hosten 2002 var det 77 folkeheyskoler i drift i
Norge. Folkehagskolen gir ingen formell kompe-
tanse, men etter stortingsvedtak i januar 1997 gir
gjennomfert folkehegskolear 3 tilleggspoeng ved
opptak til heyere utdanning. Folkehegskolene har
dermed fitt en noe endret funksjon, og mange
skoler har tatt opp i sin virksomhet oppgaver som
for 14 til videregéende opplaering.

Kompetansereformen

Det overordnede malet for Kompetansereformen
er at den skal bidra til & dekke samfunnets,
arbeidslivets og den enkeltes behov for kompe-
tanse. Stortinget behandlet meldingen om Kom-
petansereformen - St.meld. nr. 42 (1997-98)-i
januar 1999. Arbeidet med & iverksette reformen
startet samme ar. Hovedelementene i reformen er
blant annet voksnes rett til grunnskole og videre-
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géende oppleering, dokumentasjon og verdsetting
av realkompetanse, rett til utdanningspermisjon
for arbeidstakere og forskjellige endringer i det
offentlige systemet for 4 tilpasse det bedre til livs-
lang leering.

Realkompetanseprosjektet er ett av flere tiltak i
Kompetansereformen. Realkompetanseprosjektet
kommer inn bade som en uifordrer til hvordan for-
melle kompetanser er ervervet i det tradisjonelle
utdanningssystemet, og som et virkemiddel for
mer effektive utdanningslep. Det vesentlige er a
gjore den kompetansen som er opparbeidet gjen-
nom ikke-formell og uformell leering, likeverdig
(ikke lik) den kompetansen som er dokumentert
og autorisert gjennom formelle institusjoner (se
kapittel 16 Grunnoppleering for voksne).

Kvalitetsreformen i hayere utdanning

Mailet med denne reformen er & legge bedre til

rette for studentenes laering og gjennomfering av

studiet, i forhold til badde kvalitet og ekonomi. I

St.meld. nr. 27 (2000-2001) Gjor din plikt — krev

din rett, som Stortinget behandlet i juni 2001, ble

det fremmet en rekke forslag som har til formal a

oke kvalitet og intensitet i norsk heyere utdan-

ning, bl.a.:

- okt studieintensitet og raskere gjennomstrem-
ning

— endring i eksamenssystemet

— mer forpliktende studieordninger/studielep

— sterre vekt pa oppfelging av studentene

— innfering av nytt gradssystem

— styrking av internasjonaliseringen

— endring i kvalitetssikringssystemer, bade nasjo-
nalt og lokalt

— innfering av nye styringsordninger

— innfering av ny finansieringsordning

— Dbedret studiefinansiering

Kvalitetsreformen vil ha direkte konsekvenser for
grunnoppleringen. Konsekvensen av reformen er
at det vil stilles nye krav til studentenes kompe-
tanse, nar det gjelder bade faglige kunnskaper og
evne til 4 gjennomfore et hoyere studium. Grunn-
oppleeringen ma utruste elevene med kunnskaper
og laeringsstrategier som gjor dem i stand til a
folge en strammere gjennomferingstakt enn tilfel-
let har veert til nd innenfor en rekke studier. Sam-
tidig innebaerer Kvalitetsreformen at leerestedene
skal folge bedre opp den enkelte student. Kort
sagt: Kravene til 4 veere studieforberedt vil oke. Pa
den annen side fordrer ogsa Kvalitetsreformen at
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universiteter og heyskoler mé tilpasse seg den
nye ungdomsgruppen som kommer.

4.4 Den livslange lzeringen

Hva er livslang laering?

Utvalget er opptatt av 4 se pa grunnoppleringen i
Norge i et livslangt leeringsperspektiv, og dette
perspektivet vil vaere gjennomgaende i hele utred-
ningen. Idéen om livslang leering eller livslang
utdanning ble satt pa dagsordenen tidlig i 1970-
arene. I utgangspunktet var begrepet synonymt
med voksenopplaering, og mélet var 4 gi voksne
bedre tilgang til formell utdanning.

I dag har begrepet en annen karakter, og det
er gjort betraktelig mer omfattende. Det er i for-
ste rekke OECD som systematisk har bidratt til &
gi begrepet livslang leering et annet meningsinn-
hold. Da utdanningsministrene i OECD-landene
tok opp spersmalet om livslang leering i 1996, ble
det understreket at konseptet na skulle dekke all
maélbevisst leeringsaktivitet, fra vugge til grav. For-
malet var & bedre kunnskap og kompetanse hos
alle individer som ensker & delta i leeringsaktivite-
ter. I kommunikeet ble det uttrykt slik:

Strategier for livslang laering krever en helhjer-

tet forpliktelse pd nye systemovergripende

mal, standarder og tilneermingsmater, tilpasset

kulturen og forholdene i det enkelte land.

OECDs utdanningsministrer var enige om:

— & styrke grunnlaget for lering gjennom
hele livet

— 4 fremme bandene mellom laering og
arbeid

— atenke pé nytt om samtlige partneres roller
0g ansvar

— & skape insentiver...til 4 investere mer i
livslang leering?

Et sentralt perspektiv er at de overordnede
malene i utdanningspolitikken ikke kan nas uten
at det skjer en vedvarende leerings- og utviklings-
prosess hos hvert individ. Livslang leering omfat-
ter opplaering pé alle nivéer, formell og uformell
leering og realkompetanse som er blitt tilegnet i
arbeids- og samfunnsliv®. Et kompetansesamfunn
ma legge vekt pd den enkeltes evne til og enske
om & tilegne seg, fornye og anvende kunnskap.

2 Kommunike fra ministrene i OECD 1996, Livslang leering for
alle, Paris (s.21).

3 Definisjon fra St.meld. nr. 42 (1997-98) Kompetansereformen.
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Gode leringserfaringer i ung alder er det beste

grunnlaget for motivasjon til videre laering.

I dag legges en bred forstéelse til grunn for livs-

lang laering:

— et perspektiv som gér «fra vugge til grav», der
det erkjennes at motivasjonen til 4 leere mé ska-
pes pa et tidlig tidspunkt, og at leeringen méa
fortsette utover forstegangsutdanningen

— alle former for leering er med — bade formell og
uformell leering, uansett leeringsarena

— oppmerksomhet pd de mange ulike overgangs-
fasene mellom leering, arbeid og fritid gjennom
hele livet

— eleven og studenten i sentrum — skifte av fokus
fra undervisning til laering med vekt pé & iva-
reta alle enkeltpersoners laeringsbehov

— & bygge opp en evne til selvstyrt leering péa
grunn av mengden av nye laeringskilder,
leeringstyper og leeringsarenaer, ikke minst
gjennom IKT

— politikken skifter fra & vaere tilbudsorientert til
a rette seg mot etterspersel, noe som innebze-
rer at leeringen ses i ssmmenheng med ekono-
miske og samfunnsmessige behov

— alle akterer i undervisning og leering involve-
res i utviklingen av utdanningssystemet

Livslang leering har flere kilder. Det er derfor ned-
vendig at den enkelte kan kombinere og bygge
videre pa leering som skjer i skole, arbeidsliv, fri-
villig arbeid si vel som fritid og familieaktiviteter.
Livslang leering mé derfor inkludere bade formell,
ikke-formell og uformell leering. Leering foregar
gjennom hele livslopet og innenfor formelle og
uformelle rammer og sammenhenger.

Livslang leering og grunnoppleering

Grunnopplaeringen er selve fundamentet for livs-
lang lering. Kvaliteten pa grunnoppleeringen er
nekkelen til enhver livslang laeringsstrategi: Det
er i grunnoppleeringen:

— at barn og unge utvikler gode leeringsstrate-
gier, opparbeider motivasjon for leering og utvi-
Kler positivt selvbilde og tro pa sin egen
leeringsevne

— at grunnlaget legges for at flest mulig av de
unge vil vaere med lengst mulig

— at grunnleggende kompetanse erverves, fra
sosial kompetanse til basiskompetanse lesing,
skriving og regneferdighet og tallforstaelse

Det livslange perspektivet mé veere uttrykk bade
for enkeltmenneskets behov og de nasjonale sam-

Kapittel 4

funnsmessige utfordringene. I en norsk kontekst

ber dette innebzere utdanningspolitikken pa dette

omradet blant annet skal:

— bidra til gkt livskvalitet for den enkelte

— stimulere til aktiv samfunnsdeltakelse

- imetekomme utfordringer knyttet til ulike
generasjoner og livsfaser

— bidra til kompetanse knyttet til valg av verdier
og livsstil

Et livslangt leeringsperspektiv fordrer effektive
leeringslop og smidige overganger mellom utdan-
ningsniviene og mellom utdanning og arbeid.
Ettersperselen etter utdanning vil fortsette a oke,
og ettersporselen vil ble mer differensiert. Livs-
lang leering for alle forutsetter strategisk og effek-
tiv bruk av ressurser og virkemidler for at flest
mulig skal kunne nés pa en god mate. Tilretteleg-
ging for alle generasjoner og grupper ma derfor
innebare god tilgjengelighet til alle kunnskapskil-
dene, bade teknologisk, ekonomisk, metodisk,
sosial og kulturelt. Overgangene mé bli enkle.
Blindgater, barrierer, rigiditet og stengsler for
mobilitet ma fjernes slik at flest mulig blir med
lengst mulig i den livslange leeringsprosessen.
For den enkelte elev eller leerling representerer
grunnopplaeringen et fundamentet for dette.

En riktig fordeling av »oller og ansvar mellom
myndigheter, individer, arbeidsliv og organisasjo-
ner er ogsa en viktig forutsetning for & lykkes.
Rammeverk, systemer og organisering mé derfor
kontinuerlig gjennomgés og fornyes. En ny vurde-
ring av grunnopplaringens strukturer, som ogsa
omfatter grunnoppleringens lengde, ma ha livs-
langt leering som et overordnet perspektiv.

4.5 Oppsummering

Som strategisk virkemiddel griper utdanningen
inn pa stadig flere politikk- og samfunnsomréder,
og svaret pad mange av de utfordringene som indi-
videne og samfunnet konfronteres med, er kom-
petanse og evne til omstilling og nyskaping. I
dette perspektivet blir livslang laering en forutset-
ning for verdiskaping og velferdsutvikling. I dette
perspektivet blir utdanning mer enn utdannings-
politikk.

Norge har kommet lengre enn de fleste land vi
gjerne sammenlikner oss med, nar det gjelder a
legge til rette for utvikling av kompetanse og
humankapital innenfor rammen av livslang
leering. Denne innebaerer at det norske samfunnet
har muligheter til 4 gi generasjoner av befolknin-
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En evalueringsgruppe fra OECD (2000) kom
med en rekke anbefalinger om norsk grunnopp-
leering for barn og unge:

— Det var viktig & fange opp grupper som ikke
benytter seg av tilbud om barnehageplass, og
da med spesiell oppmerksomhet pad innvan-
drerbarn. Staten bor ha et neert samarbeid
med den enkelte kommune for a sikve at alle
barn far tilgang til nodvendig omsorg og
leering, og iverksette en rekke tiltak som kan
bidra til likeverdighet, bade utdanningsmessig
og sosialt.

— For a gjore overgangen mellom ungdoms-
skole og videregdende oppleering mer pro-
blemfri, og for & sikre at elevers valg er i sam-
svar med evner og interesser, ble det anbefalt:

«at yrkesrettledningen i ungdomsskolen
ber bli bedre, seerlig for elever som velger
yrkesfag.»

— For a kunne gi ungdommen en anledning til &
kunne velge nar de skal leere og nar de skal
arbeide, ble det anbefalt:

«at elever i videregdende skole som forla-
ter utdanningssystemet for de har brukt
opp sin lovfestede rett, far kostnadene for
arene som gjenstar, kreditert pa en opplae-
ringskonto, med sikte pd & oppna rele-
vante resultater. Videre foreslas det at
disse elevene gis en avgangsbekreftelse
med opplysning om hvilke resultater som
er oppnadd, og en klar angivelse av rett til
a) fremtidig videregdende opplering; b)
erfaring utenom skolesystemet (arbeid,
frivillige aktiviteter osv.) som vurderes og
krediteres ved senere oppstart i utdan-
ning eller arbeidsliv (med muligheten
apen for aldri & vende tilbake til viderega-
ende opplering); og c) den finansielle
stetten som matte foreligge nar planene
om finansiering er pa plass.»

— For a stimulere og utvikle skolelederens rolle
ble det anbefalt:

Boks 4.2 OECDs analyse av livslang lzering i Norge

«at rektorene trekkes inn i de nasjonale
dialogene om utvikling og gjennomfering
av utdanningspolitikken.»

— Detble uttrykt skepsis til om utdanningskon-
torene tilferte noe positivt i et system der sta-
ten gir kommunene og fylkeskommunene
autonomi, og det ble anbefalt:

«at forholdet mellom stat, fylkeskom-
mune og kommune gjennomgas pa nytt
for & sikre at de byrakratiske strukturene
er i trdd med néavaerende og fremtidig
ledelsespraksis, og serlig i forbindelse
med kvalitetssikring.»

— Leererorganisasjonene var bekymret for at et
sterre mangfold i utdannings- og opplaerings-
tilbudet og ekte valgmuligheter for den
enkelte elev eller student kan fa uheldige fol-
ger (marginalisering av det offentlige utdan-
ningssystemet, kommersielle hensyn mv.).
Det ble anbefalt:

«at disse synspunktene fra laerernes fag-
forbund fullt ut tas i betraktning i disku-
sjonene om det fremtidige utdanningssys-
temet, dets sammensetning, finansiering
og mal, og i gjennomferingen av Kompe-
tansereformen.»

— Det ble anbefalt:

«at laererutdanningen blir gjennomgétt
med sikte pa a sikre et tilstrekkelig antall
kvalifiserte lerere i alle skoler, og at
tospraklighet blant lerere i skoler med
innvandrerbarn regnes som en kvalifika-
sjon med betydning for lennsfastsettel-
sen.»

— Det ble anbefalt:

«at IKT-opplaeringen i leererutdanningen
utvides for & sikre at alle leerere og admi-
nistratorer forstdr IKT, hensiktsmessig
bruk av IKT og fordeler og ulemper ved
bruk av IKT.»

gen tilgang til ny kompetanse og nye handlingsal-
ternativer.

Utvalget understreker sterkt at den videre
utvikling av grunnoppleeringen ma baseres péa

prinsipper for livslang laering. Det betyr at grunn-
oppleeringen méa gi barn og unge et solid og
grunnleggende fundament for videre lering
basert pa kunnskaper, ferdigheter og holdninger.
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Samtidig ma grunnoppleeringen gi barn og unge
erfaring med & lykkes, gjore dem motiverte og
stimulere deres lyst til & leere — bade ved a stille
krav til dem og forvente innsats, og ved & stotte
deres anstrengelser for & realisere sine evner og
anlegg.

Barn og unge ma videre oppmuntres til pa
egen hand a seke kunnskap i aktiviteter utenom
skolen og laere av hverandre. Dette vil gjore den
oppvoksende generasjonen mer kompetente i
mote med forandringer sa vel i yrkeslivet som i
privatsfaeren. Skolen ma ellers legge vekt pa dta i
bruk forskjellige leeringsarenaer i oppleeringen,
og grensene mellom utdanningsniviene og mel-
lom skole og arbeidsliv ma gjeres mer flytende.
Utvalget har bl.a. lagt slike premisser til grunn for
sine forslag, se kapittel 8 Kompetanse og kompe-
tansebaserte leereplaner, Kapittel 11 En sterk start —
om barnehagen og overgangen til grunnskolen,
kapittel 12 En god fortsettelse — grunnskolen, Kapit-
tel 13 Fordypning og spesialisering — om videregd-
ende oppleering.

Livslang leering handler ogsd om strukturer
og rettigheter. Som det fremgar av kapittel 16
Grunnoppleering for voksne er utvalget opptatt av
at voksne uten avsluttet grunnoppleering skal fa
realisert en ny sjanse. Voksne har fatt nye rettig-
heter til grunnopplaering de siste arene. Utvalget
vil understrek skoleeiernes ansvar for & tilby til-
passede og fleksible opplaeringslep for voksne.

Kapittel 4

Arbeidslivets behov for kompetanse er vanske-
lig & bestille pa lang sikt. Det er ogsd nedvendig a
ha klart for seg at analyse og planlegging ikke gir
svaret pa alle spersmal som melder seg. Noen
ganger vil en likevel ut fra kunnskap om visse for-
utsetninger kunne trekke konklusjoner om hva
som ber gjeres pa kort og lang sikt.

I andre situasjoner vil beslutninger hvile pa
grunnleggende verdier og prioriteringer, der en
ma ha tillit til at individene selv greier & tilpasse
seg nye utfordringer og muligheter. I det kompe-
tansebaserte samfunnet vil det veere avgrensede
muligheter til & vite hvilke krav og behov fremti-
den vil inneholde. Det eneste sikre er at befolk-
ningen ma veere i stand til hele tiden a laere noe
nytt, og at hver enkelt har den selvtillit og tro pa
egne evner som skal til for 4 gjennomfere dette.

Utvalget mener at utdanningssystemet ma
leve med kontinuerlige forventninger om forbe-
dring og utvikling. Utdanningssystemet ma bade
reflektere samfunnsutviklingen og vaere premiss-
giver for samfunnsutviklingen. Dette innebzerer at
utdanningssystemet ikke refleksjonslest skal til-
passe seg kortsiktige endringer, men at det er
nedvendig 4 bygge systematisk og omfattende
kunnskap som kan brukes som grunnlag for de
beslutninger som trengs for 4 fornye og forbedre
utdanningen.
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Kapittel 5
Barn og unge

Grunnopplaringen dekker et aldersspenn fra 5 til
20 ar. (Voksne i grunnopplaeringen er behandlet i
kapittel 16.) Noen elever starter i 1. klasse som 5
aringer, og noen elever vil ha fullfert fagoppleerin-
gen forst nar de er 20. Det betyr at det er store
endringer i utvikling hos det enkelte individ i
denne tidsperioden, og spredningen i interesser
og forutsetninger eker med ekende alder. Det er
disse endringene grunnopplaeringen ma fange
opp, bade ved a gi den enkelte elev utfordringer
over tid og erfaringer med et laeringslep som nett-
opp kan bringe den unge fram til studie- eller
yrkesstart. Samtidig ma skolen ta hdnd om den
store bredden innenfor hvert arskull. Dette stiller
grunnoppleeringen overfor store krav for & gi til-
passet oppleering til den enkelte.

5.1 Oppvekst og levekarsutfordringer

Selv om denne utredningen fokuserer pd grunn-
opplaeringen, ma den likevel ha forbindelseslinjer
over til andre politikkomrader som oppfattes som
sentrale for oppvekst- og levekar for barn og unge

i Norge. Oppvekstpolitikken vil likevel ikke bli

omtalt generelt fordi det nettopp foreligger en

stortingsmelding som dekker denne helheten!.

Det kan vaere verdt & ta utgangspunkt i de sen-

trale utfordringene som denne meldingen skisse-

rer ved utformingen av en politikk for barn og
unge i fremtiden:

— Endringer i familie og samfunn har stilt sterre
krav til bade offentlige myndigheter og frivillig
sektor og gjort foreldrerollen viktig pa en ny
maéte. Eksempler pa endringer i denne sam-
menhengen er levekar, familiestorrelse, flere
samlivsbrudd, ekt kommersialisering og sek-
sualisering, mye og sterre rusutfordringer, en
ny kommunikasjonsvirkelighet og en sterkere
grad av organisering av fritiden.

— Utdanning er viktigere i dag enn noen gang tid-

1 Barne- og familiedepartementet: St.meld. nr. 39 (2001-02)
Oppvekst og levekar for barn og ungdom i Norge.

ligere, bade for den enkelte og som drivkraft
for samfunnsutviklingen.

— Trygghet i familien er en forutsetning for en
god personlig utvikling, og familien er barnets
forste og viktigste omsorgssted.

— Venner og jevnaldrende har en sentral rolle i
barns og ungdoms liv. Utfordringen er a legge
til rette for arenaer og meteplasser som kan
styrke en positiv identitetsutvikling.

— Medier er sentrale i barns og unges hverdag.
Nye interaktive kommunikasjonsmidler og -
muligheter har innvirkning pd hele oppvek-
sten, bade gjennom tidsbruk, ved verdiformid-
ling og som referanse for identitetsskaping.

— Globaliseringen gir okte muligheter for tettere
kontakt og utveksling av ideer, erfaringer og
handlingsmenstre pé tvers av geografiske, kul-
turelle og spraklige skillelinjer, noe som igjen
gir muligheter for fornyet identitetsdannelse.

— I en aktiv offentlig politikk overfor barn og
unge ma alle nivaer reflektere et helhetssyn og
ta utgangspunkt i enkeltmenneskets og grup-
pers behov.2

Disse utfordringene har betydning for grunnopp-
leeringens innhold og organisering. Generelt har
elevenes bakgrunn, laerernes kompetanse og
jevnaldringsgruppen sterst betydning for eleve-
nes og laerlingenes resultater pid skolen og i
bedriften. Men disse faktorene kan ha betydning i
béde positiv og negativ retning. Dersom trygghe-
ten i familien for eksempel svikter, vil det lett fore
til motivasjons- og konsentrasjonssvikt som gir
seg utslag pa resultatene. Venner og jevnaldrende
kan pavirke sterkt i bade positiv og negativ ret-
ning. Og bruk av medier kan bli et substitutt for
systematisk leering i skole eller bedrift. Vanligvis
er det negative krefter og erfaringer som far store
oppslag i media, og som preger diskusjonene om
barns og unges oppvekst, men det er like viktig 4
veere klar over at det store flertallet av barn og
unge vokser opp med positive oppfatninger og

2 Ibid. s. 89.
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relasjoner til bade foreldre og skole eller laere-
sted. At det eksisterer motsetninger og konflikter
pd samme mate som det eksisterer gode opplevel-
ser og fellesskap, er en del av oppvekstprosessen.
En del barn og unge vil slite med konflikter, og
noen vil trekke det med seg over i ungdommen og
voksen alder, men de fleste barn og unge overvin-
ner problematiske perioder og fullferer utdanning
og starter etter hvert voksenlivet.

5.2 Barn

Noen av de utfordringene som er nevnt foran, har
sterre betydning for skolen enn andre. N4 forelig-
ger det ikke saerlig detaljert forskning om hvor-
dan elevene pa ulike alderstrinn oppfatter skolen,
og hvordan de ser pa skolen sammenliknet med
livet i hjemmet og fritiden i naermiljeet. Forsknin-
gen er spesielt tynn pd barnetrinnet, men noe
bedre for ungdomstrinnet og videregiaende opp-
leering.

Lillemyr har som en del av evalueringen av
Reform 97 summert opp kunnskapsstatus for
reformen.3 Rapporten fokuserer blant annet pa
lek og leering i sméskolen og peker pé at betydnin-
gen av barnehagen er godt dokumentert. Sosial
trygghet gir grunnlag for utvikling av kognitiv
kompetanse, kognitiv selvoppfatning og dermed
for leering. Et annet tema som Lillemyr tar opp, er
«den kompetente elev». Rapporten viser til fors-
kning som tyder péa at en sterkere vektlegging av
opplevelse og engasjement i pedagogiske opplegg
for 4-9-aringer forutsetter sterkere vekt pa de sosi-
ale og affektive sidene ved barns selvoppfatning,
blant annet med tanke pa motivasjon pa heyere
trinn i skolen. Det viser seg derfor at tiltak rettet
mot elevenes sosiale kompetanse kan vaere nyttig
med tanke pa bade elevenes skolefaglige presta-
sjoner og deres akademiske selvoppfatning.® (Jf.
kapittel 12 En god fortsettelse — grunnskolen,).

I oppsummeringen av rapporten utdyper Lille-
myr dette neermere:

«L97 fremhever sterkt den aktive og enga-
sjerte elev, begrunnet ut fra et syn pad mennes-
ket og barnet som kompetent, aktivt sekende,
og hvor samspill mer enn pavirkning, blir det
sentrale. I det pedagogiske arbeid ber en legge
til rette for at elevene er aktive og at de voksne

3 Lillemyr, Ole Fredrik: Kunnskapsstatus Reform 97 — med
vekt pd tidsrommet 1985 — 1999, Dronning Mauds Minne,
Trondheim 2000.

4 Thid. s. 98-100.

Kapittel 5

kan respondere og oppmuntre ut fra faglig og
relasjonell kompetanse. Det vil derfor i tillegg
til faglige mal, veere viktig 4 planlegge ut fra
kunnskap om samspillet i barnegruppen og det
samveersklima barn skaper seg imellom i lek
og leering. Leereplanen kan dermed sies a dreie
fokus fra oppmerksomhet mot fagstoff og
lokale leereplaner, til storre oppmerksomhet
mot det aktive barnet og samspillet mellom
aktorene i skolemiljoet.»”

Nordahl og Serlie undersokte elevenes syn pa
skolen. De fant at den sosiale trivselen for barne-
skoleelever (4. klasse) og ungdomsskoleelever (7.
klasse) var god. Elevene likte seg og trivdes pa
skolen, men de ga uttrykk for at de ofte kjedet seg
i undervisningssituasjonene, selv om de mente at
skole og leering var viktig. De aller fleste elevene
ga ogsa uttrykk for at de hadde et i hovedsak posi-
tivt, lite konfliktfylt og tilfredsstillende interper-
sonlig forhold sa vel til medelever som til laerere
(klassestyrere).6 Flere andre undersekelser, blant
annet synteserapportene fra Reform 97, viser at
elevene trives pa skolen.’

Laerings- og undervisningshemmende atferd
fremtrer ikke som noen alvorlig form for proble-
matferd 1 norske skoler, men det er like fullt en
belastning for mange leerere og medelever. Norge
kommer i blant annet PISA-undersokelsen darlig
ut sammenliknet med andre land. Rektorenes vur-
dering i PIRLS-undersekelsen viser imidlertid at
de mener 10-dringene oppferer seg ordentlig pa
skolen. De kommer lite for sent, og jukser nesten
aldri. Haerverk og tyveri forekommer sjelden.
Rektorene mener ogsa at uro i klasserommet i
liten grad er et problem.

Fysisk utagerende atferd forekommer mest i
1. til 4. klasse og mest blant gutter. Atferden avtar
med alderen, mens verbal utagerende atferd eker
med okende alder opp til 10. klasse. En liten
gruppe elever viser antisosial atferd, og denne for-
men er mest alvorlig. Den forekommer oftest
blant gutter, og noen fa utvikler et vedvarende
antisosialt atferdsmenster. Sosial isolasjon viser
en liten gruppe, og med eokende alder befinner
flest jenter seg i denne gruppen. Men undersekel-
ser viser at det er stor variasjon mellom skoler og
klasser. Det er ogsa en sammenheng mellom pro-

5 Ihid. s. 22-23.

Nordahl, Thomas og Mari-Anne Serlie: Brukerperspektiv pa

skolen. Rapport 12d/98 NOVA, Oslo

7 Klette, Kirsti, Vibeke Grover Aukrust, Bente Hagtvedt og
Freoydis Hertzberg: Synteserapport. «Klassereformer prak-
sisformer etter Reform 97». 2003. og Imsen, Gunn: Skole-
milje, laeringsmilje og elevutbytte. Synteserapport. 2003.
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blematferd og faglig tilkortkomming. For disse
gruppene handler det i hoy grad om & eke mest-
ringsopplevelser og selvtillit hos elevene. Det er
en utfordring for skolen & gi tilpasset opplaering til
elever i denne gruppen som er relevant i forhold
til deres evner, interesser og leeringshehov.® (Jf.
kapittel 9 En tilpasset oppleering for alle.)

5.3 Ungdom

Elever pad ungdomstrinnet er i alderen 13-16 ar og
befinner seg séledes midt i puberteten, i lete- og
utprevingsfasen. Alderen preges av store endrin-
ger i ungdommens liv, bade i forhold til egen
kropp, familierelasjoner, nare vennskap, kjeres-
ter, gruppetilherighet, valg av livsstil, utdanning,
arbeid og fritidsaktiviteter.? Det vil derfor vaere
viktig 4 finne leerestoff, arbeidsméter og metoder i
opplaeringen som bidrar til motivasjon og lare-
lyst, og som kan hjelpe ungdom i deres mange
valg. Elever og lerlinger i videregidende opplee-
ring har lagt noen av pubertetsutfordringene bak
seg, men utpreving av livsstil fortsetter selv om
den generelle opposisjonstrangen er noe dempet.

Forsker Thomas Nordahl ved NOVA mener at
skolen star foran store utfordringer nar det gjel-
der & skape bro mellom elevenes verden og den
tradisjonelle skoleverden.!® Ungdomsgruppen i
dag benytter seg av forskjellige laeringsveier der
ulike typer informasjon flettes sammen, det veere
seg tekst, lyd, bilde eller film. Samtidig tar de til
seg informasjon fra ulike kanaler som Internett og
TV. Ungdommen utvikler fortrolighet med hva
disse mediene representerer, samtidig som de
ogsd er med pa a skape avstand til den voksne
generasjonen. Dette er en utfordring for skolene
og lererne. Tilgjengelighet til store mengder
usortert informasjon og nye former for kommuni-
kasjon mellom elevene reiser grunnleggende
speorsmal om hvordan kunnskap skal, kan eller
bor forstas og formidles, og hva som kan eller ber
betraktes som gyldig kunnskap.!!

Elevenes erfaringer og opplevelser i skolen
har ikke fatt seerlig stor oppmerksomhet verken i

8 St.meld. nr. 39 (2001-2002) Oppvekst- og levekar for barn og
ungdom i Norge.

9 Stemmeskifte — en rapport fra ordskiftet om ungdomsskolen
— Rapport utgitt av Barneombudet 1998.

10 Uttalelse pa Utdannings- og forskningsdepartementets fags-
eminar 4. februar 2003 om brukermedvirkning.

U Blichfeldt, J.F: Mot en ny samarbeidsstruktur. Synteserap-
port fra delprosjekt Leere for livet? Evaluering av Reform 97.
Arbeidsforskningsinstituttet 2003.
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forskning eller i generell debatt om leereplanen og
undervisningen i skolen. I den grad elevenes
stemmer blir hert, er det som regel som en del av
et annet, storre problemfelt. Subjektive erfaringer
hos elevene som for eksempel forhold til medele-
ver og laerere, syn pa undervisningen, selvoppfat-
ning, utvikling av sosial kompetanse og annet, er
ikke alltid blitt vurdert, men mange skoler anven-
der na brukerundersekelser. Leeringssenteret har
utviklet «Elevinspektorene», som er et webbasert
verktoy for skolevurdering. Elevinspektorene kan
gi skoler, bedrifter, kommuner og fylkeskommu-
ner praktisk hjelp med & gjennomfere systematisk
skolevurdering og kvalitetsutvikling av opplaerin-
gen. Underseokelsen skjer klassevis, og resulta-
tene kan ogséa rapporteres pa alle nivaer over. I en
analyse av dataene som er hentet fra Elevinspekto-
rene skolearet 2001-02 og basert pa 52 000 svar.
Forskerne understreker at medvirkning og med-
bestemmelse ikke betyr at eleven skal bestemme,
men ta del i og veere aktiv i planlegging, gjennom-
foring og vurdering av egen laering. Leereren har
en viktig rolle som motivator og tilrettelegger for
leering. Det poengteres ogsa at elevmedvirknin-
gen er laererstyrt. Det er leererne som bidrar til &
gi elevene realistiske ambisjoner.12

Noen forskningsmiljeer har ogsd henvendt
seg mer direkte til elevgruppen og spurt om
deres erfaringer med skolen.

I artikkelen Ungdomsskolen i et elevperspektiv'
drefter Thomas Nordahl elevenes egne erfaringer
knyttet til skolen som en sosial arena for ungdom
og deres opplevelse av undervisningen i skolen:

— Etserlig kjennetegn ved elevenes vurderinger
av skolen er at skolen og klasserommet frem-
star som en sosial arena der forholdet til jevnal-
drende er av svert stor betydning for etable-
ring og opprettholdelse av vennskap og sosiale
relasjoner. Mange av elevenes handlinger i
skolen vil veere preget av sosiale relasjoner til
jevnaldrende, og ber forstés i lys av fellesska-
pet mellom ungdom.

— Den betydningen jevnaldrende har for barns
og unges utvikling, ses sarlig i studier av ung-
domsmiljeer. Slik kan det sosiale fellesskapet
med jevnaldrende veere av sentral betydning i
ungdomsskolen.

— Lerernes vurdering av elevenes sosiale ferdig-
heter knyttes gjerne til tilpasning til skolens

121 seringssenteret: Analyse av Elevinspektorene 2001/02,
LARINGSlabben 2003.

13 Grepperud, G. (red.): Tre ars kjedsomhet? Om & veere elev i
ungdomsskolen. Gyldendal Akademisk 2000.
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normer og verdier, mens sosiale ferdigheter i
forholdet til jevnaldrende ikke er serlig sen-
trale i leerernes vurderinger av elevene i ung-
domsskolen.

— Elevenes relasjoner til laererne i skolen ser ut
til & vaere viktige i seg selv, og ogsa for andre
leeringserfaringer elevene gjor i skolen.

En omfattende undersgkelse om ungdom gjen-
nomfert av NOVA i 20021 viser at et stort flertall
av norske tenaringer har det rimelig bra pa sko-
len, et godt forhold til sine foreldre, gode venne-
forhold og varierte fritidsaktiviteter. Funnene
indikerer samtidig at mange av disse forholdene
endres gjennom tenarene og inngdr i utviklingen
fra barn til voksen. Forholdet til foreldrene preges
etter hvert mindre av motsetninger og reflekterer
trolig en avtakende opposisjon mot slutten av ten-
drene.’® Nar det gjelder ungdommens forhold til
skolen, viser rapporten blant annet felgende:

— De aller fleste ungdommene mener at skolen
kommer godt med, og at det er viktig & fa gode
karakterer.

— De fleste elevene trives pa skolen, en noe
storre andel av elevene i videregiaende opplee-
ring trives pa skolen enn elevene pa ungdoms-
trinnet.

— Etflertall av elevene rapporterer at foreldrene
ofte sper hvordan de har det pa skolen, og alltid
sper hvordan det har gatt pa prever.

— Etflertall av elevene pa ungdomstrinnet synes
det er for mye uro og bréak i timene.

— Det er flere elever i videregdende enn pé ung-
domstrinnet som sluntrer unna lekser, kom-
mer for sent og som skulker skolen.

— Etflertall av elevene dremmer seg stadig bort
og tenker pa andre ting i timene.

Undersekelsen viser ogsé at forholdet til venner
er en viktig del av ungdomstiden med aspekter
som popularitet, fortrolighet og intimitet som sen-
trale. Nar det gjelder mediebruk, ser de aller
fleste pa TV pé hverdager, halvparten mer enn 2
timer, noen flere av ungdomsskoleelevene enn
elevene og leerlingene pa videregaende opplee-
ring. Mediebruken dreies etter hvert fra TV-pro-
grammer med sport og realityprogrammer som
mest sette til aviser, og interessen for nyheter og
debatter oker.

14 Ung i Norge 2002 - NOVA 2002.

15 Rossow, Ingeborg: Ungdommen né til dags — tall fra Ung i
Norge 2002. Tidsskrift for ungdomsforskning, NOVA, nr. 1
2003.
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Mange unge deltar i frivillige organisasjoner
med idrettslag som de mest sentrale. Vel halvpar-
ten av norske ungdommer driver aktivt med sport
eller idrett. Oppsummerende skriver Rossow at
skolearbeid, samveer med venner, TV-titting og
sport og idrett er de vanligste fritidsaktivitetene
blant ungdom, med samveer med venner som det
mest dominerende. Sveert ofte skjer dette hjemme
hos wungdommene. Gjennom ungdomsarene
endres fritidsbruken. Bruk av kafeer og trening i
helsestudioer er mer utbredt blant de eldste ung-
dommene, og feerre trener i idrettslag eller bru-
ker fritidsklubb. Fritidsbruken gér mot mindre
organiserte former.16

Maktutredningen tar opp ungdommens posi-
sjon i samfunnet.}” I et pubertetsperspektiv kan
ungdommen ses pad som en frigjeringsfase som
munner ut med at de unge vokser inn i det eta-
blerte samfunnets normer og verdier og internali-
serer dem. Utrederne peker pa at et kohortper-
spektiv etter hvert er blitt tillagt sterre betydning.
I dette perspektivet blir de kulturelle menstrene
som dannes i ungdomstiden, viderefert hos unge
voksne, og ungdommen blir sett pd som kompe-
tente akterer. Slik sett blir ungdommen et speil-
bilde av fremtiden. I ungdomspolitikken er dette
bildet tydelig, mens det virker som om skolen
fortsatt ser pd ungdommens opposisjon som noe
forbigdende.® 1 artikkelen vektlegges ogsé
kohortperspektivets sosialiseringsperspektiv:

«Hvis ikke ungdom har fatt trening i demokra-
tiske beslutningsprosesser tilstrekkelig tidlig,
kan toget veere gatt. Da tar de med seg ung-
domstidens apati inn i det voksne livet. Syn-
kende valgdeltakelse blant unge gir grunnlag
for en slik bekymring. Ordninger med kommu-
nale umgdomsrad, som na finnes i et flertall av
norske kommuner, er det mest energiske for-
soket pad & trekke un%dom inn i ordineere
beslutningsprosesser.»’

I en gjennomgang av resultatene fra Civic-under-
sekelsen peker Mikkelsen og Fjeldstad pa at elev-
skirene for demokratirelaterte kunnskaper, fer-
digheter og holdninger er gode, men det ser ikke

16 [hid.

17 Engelstad, Fredrik og Guro @degard (red.): Ungdom, makt
og mening. Makt- og demokratiutredningen 1998-2003. Oslo
2003.

18 Engelstad, Fredrik og Guro @degard: Makt, mening og mot-
stand blant unge. I Engelstad, Fredrik og Guro @degard
(red.): Ungdom, makt og mening. Makt- og demokratiutred-
ningen 1998-2003. Oslo 2003.

9 1bid. s. 10.
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ut til at skolen har lyktes like bra i & trekke elev-
ene med i en formell demokratisk praksis gjen-
nom medvirkning i planlegging, valg av arbeids-
maéter og vurdering.

Vestby viser i sin artikkel at ungdommen i
mange sammenhenger ses pa som en akter som
skal medvirke i utformingen av sin fremtid. Spers-
malet er altsd mindre om barn og unge skal delta,
men mer om hvordan, og om deltakelsen forer til
reell innflytelse. Hun viser til at det foregar evalu-
eringskonferanser, erfaringsdeling, idedugnader
og andre arrangementer med barn, unge og
voksne som akterer, men at skolen oftest glimrer
med sitt fraveer. Skolen har sine egne medvirk-
ningsstrategier, men i disse sammenhengene del-
tar ikke andre sektorer. Det er derfor liten dialog
mellom skolen og andre sektorer for a4 utvikle
strategier og dele erfaringer. Vestby ser dette som
en svakhet siden skolen meter alle elevene, mens
de ovrige akterer oftest moter de mest aktive og
engasjerte. Dette gjor at det fores to atskilte
debatter om barns og unges medvirkning: én om
skole og elevmedvirkning og én om samfunn og
unges medvirkning.2!

Differensieringsprosjektet tar opp elevrollen i
videregdende opplering. For at elevene skal
kunne utvikle strategier for & lgse forskjellige pro-
blemer, forutsetter dette et sosialt fellesskap.
Leeringen er forbundet med en sosial prosess.
Resultatene fra den empiriske forskningen viser
at elevmedvirkningen er avhengig av at elevene
har leerere som er flinke til & fi dem interessertia
leere. Dette viser at okt grad av elevmedvirkning
fordrer aktive og malbevisste leererne som ikke
trekker seg tilbake og blir passive. Det fordrer en
leerer som leerer elevene hvordan de blir kjent
med sine egne maéter a leere pa og kan bruke disse
bevisst i leeringsarbeidet. Okt grad av elevmed-
virkning fordrer okt ansvar til eleven. Det ofte
omtalte begrepet «ansvar for egen laering» betyr
ikke at leererne skal vaere passive og tilbake-
trukne, og i beste fall tilrettelegge for den aktive
eleven som vet best selv. De empiriske resulta-
tene som er presentert i rapporten, tyder pa at
elevmedvirkning kan bidra til 4 utvikle et gjen-
svar. Elevmedvirkningen er leererstyrt, i den for-

20 Mikkelsen, Rolf og Dag Fjeldstad: Skole og demokratiopplae-
ring. I Engelstad, Fredrik og Guro @degard (red.): Ungdom,
makt og mening. Makt- og demokratiutredningen 1998-2003.
Oslo 2003.

21Vesthy, Guri Mette: Medvirkning i skolen som byggestein i
demokratiutvikling? I Engelstad, Fredrik og Guro Jdegard
(red.): Ungdom, makt og mening. Makt- og demokratiutred-
ningen 1998-2003. Oslo 2003.

I forste rekke

stand at det er laereren som kulturelt foredler
elevenes evner og forutsetninger, som leerer
eleven a glede seg over sine egne prestasjoner og
aktiviteter.22

I rapporten understrekes det at den nye elev-
rollen kjennetegnes av en medvirkende elev. Den
bidrar til & gjere elevene mer aktive i sin egen
leeringsprosess, samt gir elevene mer oversikt og
kontroll over hva som skal leeres i en bestemt
periode. Elevene bor dermed delta, bade i planleg-
gingen, gjennomferingen og vurderingen av opp-
leeringen. Deltakelsen ma videre innebeere reell
innflytelse. Leereren ma sikre at mélene er realis-
tiske og i overensstemmelse med leereplanen.??

«Veiviseren», som ble utgitt av Kirke-, utdan-
nings- og forskningsdepartementet i 199424, hen-
vender seg direkte til elever i videregaende opp-
leering og er et forsek pé & styrke elevene ved &
oke deres bevissthet om ansvaret og mulighetene
som ligger i rollen som aktiv deltaker i egen
leering. Hensikten med Veiviseren er & oppmuntre
elevene til 4 analysere og integrere lereplanens
brede kunnskapsbegrep i mer faglig sammen-
heng. Elevene oppfordres til & diskutere mal i de
fagspesifikke leereplanene og til 4 foresld mater &
utvikle den tverrfaglige kompetansen pa. Veivise-
ren som redskap for elevene i deres arbeid med &
leere forutsetter et strukturert samarbeid mellom
elev og laerer.

Eleven har rett til individuell vurdering uten
karakterer. Denne vurderingsformen anses som
et redskap for elevene til selv 4 ha oppsyn med sin
utvikling uten karakterskalaens mulige demotive-
rende effekt. Den setter ogsé elev og lerer — ide-
elt sett som likemenn — i stand til & diskutere
leeringsprosessen iht. tverrfaglige temaer og
kompetanse. Elevene skal vurderes med karakte-
rer bare nar de tverrfaglige temaene er fagrela-
tert og spesifikt uttrykt i den fagspesifikke leere-
planens mal. (Jf. kapittel 18 Vurdering og doku-
mentasjon av leevingsutbyttet.)

Elevorganisasjonen har utgitt «Kilden»2°, et
hefte som inneholder stoff om leering og hvordan
leering ber foregéd, og som gir en beskrivelse av
hvordan eleven kan veere med og bestemme over
sin egen laring. Heftet gir gode eksempler pa

22Dale, Erling Lars, Jarl Inge Weerness og Rannveig Andresen:
Differensiering i et positivt selvforsterkende lap. Underveis-
rapport nr. 4 i differensieringsprosjektet. Rapport nr. 9/2002.
LARINGSIlaben, s. 78.

2 1bid. s. 72-73.

24 Nasjonalt Laeremiddelsenter (NLS) (N& Laeringssenteret):
Veiviseren, 1994.

25 Elevorganisasjonen: Kilden, Oslo 2003.
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hvordan arbeidsformene og laeringsmetodene
kan varieres. Gjennom heftet utformes en profe-
sjonell elevrolle. Avslutningsvis diskuteres vurde-
ring og elevens deltakelse i denne i et kapittel om
refleksjon. Heftet gir dermed et viktig bidrag til
metalaering. Annen forskning har vist at om elev-
ene far kunnskap om hva det betyr & lere, oker
dette elevenes utbytte av opplaeringen, noe som
bidrar til forbedrete leeringsstrategier.

Den aktiviteten som beskrives fra barns og
unges liv, gjenspeiles mer og mer i skolen og pa
leerestedet gjennom at eleven blir deltaker i plan-
legging, gjennomfering og vurdering av sin egen
leering. Dette bidrar til & gi elever og lerlinger
mer realistiske ambisjoner og kan gi sterre sam-
menhengen mellom livet i skole eller leere og livet
utenfor.

A g4 pa skole er en egen type aktivitet som
ikke alltid lar seg sammenlikne med andre aktivi-
teter som for eksempel arbeid. I noen sammen-
henger er eleven blitt forsekt beskrevet som
kunde eller bruker, men det oppleves sjelden som
dekkende fordi eleven er en aktiv deltaker i a
skape sin egen kompetanse, og fordi det nettopp
er gjennom effektiv og kreativ bruk at kompetan-
sen manifesterer seg. Derfor er det heller ikke
mulig & se eleven som et produkt av utdanningen.
Pa den annen side har skolegang mange felles-
trekk med arbeidslivet. Elevens egen innsats og
eget arbeid har stor betydning for resultatene, og
leeringen krever selvdisiplin og evne til & samar-
beide med andre.

5.3.1 Elevene og lzerlingeneii tall

Heosten 2002 var det over 610 000 elever i grunn-
skolen. Disse elevene var fordelt pa 29 500 klasser
ved 3260 grunnskoler. Samtidig var det i skoleéret
2000-01 142 700 elever og leerlinger under lov om
videregdende oppleering bosatt i Norge26. Neer-
mere data om elevene i grunnskolen og elever og
leerlinger i videregdende oppleering finnes i kapit-
tel 12 om grunnskolen og i kapittel 13 om videre-
géende oppleering.

Et kulturelt mangfold

Norge har alltid veert et flerkulturelt samfunn. I de
siste hundrearene har det bodd samer, kvener,
skogsfinner, romanifolk og joder i Norge, i tillegg
til nordmenn. A leve i et flerkulturelt samfunn er
en naturlig del av hverdagen for sveert mange

26 Kilde: Statistisk sentralbyra (2003).
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barn og unge som vokser opp i dagens Norge.
Disse er i sterre grad vant til 4 forholde seg til kul-
turelt mangfold enn hva foreldregenerasjonen er.
Det a vokse opp med en kulturell variasjon gjen-
nom sprak, mattradisjoner og klesdrakt, og med
ulike referanserammer, verdier og tankesett, blir
for dagens barn en naturlig del av hverdagen. Den
okte innvandringen i de senere ar har endret
befolkningssammensetningen. Ved inngangen til
2001 bodde det 297 731 personer med etnisk
minoritetsbakgrunn i Norge (personer som er
fast bosatt i Norge og har to foreldre som er fodt i
utlandet). Antallet barn og unge med etnisk mino-
ritetsbakgrunn i alderen 0-17 ar har okt fra ca.
54 000 i 1997 til ca. 67 000 i 2002. Oslo kommune
star i en serstilling, og 40 prosent av barn og
unge med etnisk minoritetshakgrunn i alderen 0-
17 ar er bosatt i Oslo.

Barn i grunnskolealderen som ikke behersker
norsk i tilstrekkelig grad til 4 fa fullt utbytte av
undervisningen, far seerskilt norskopplaering.
Noen far ogséa oppleering i morsmal eller tosprak-
lig fagoppleering, jf. forskrift til oppleeringsloven
§ 1-1. Skolearet 2000-01 fikk om lag 31 200 elever
seerskilt norskoppleering. Dette er 5,3 prosent av
alle elever i grunnskolen dette éaret. Andelen
elever som far seerskilt norskopplaering varierer
mellom kommuner. Oslo kommune har den desi-
dert storste andelen barn med serskilt norskopp-
leering; 20,4 prosent av grunnskoleelevene fikk
slik oppleering i skolearet 2000-01. Oslo har dess-
uten den storste veksten fra foregdende ar, pa
hele 4 prosentpoeng. 17 100 elever fikk morsmaéls-
oppleering eller tospréklig fagoppleering.

5.4 Kompetansesamfunnet og IKT

De fleste av de faktorene som er beskrevet foran,
er ikke prinsipielt annerledes na enn de var for
eksempel for en generasjon siden, men to forhold
kan trekkes fram som saertrekk ved var tid: kom-
petansesamfunnet og IKT.

Kompetansesamfunnet

Utdanning er av vital betydning for samfunnet og
for den enkelte. Den gir individuelle valgmulighe-
ter. Derfor er kvaliteten og fleksibiliteten i utdan-
ningssystemet en avgjerende forutsetning for
bade individuell og samfunnsmessig vekst. I
industrisamfunnet var utdanning enskelig, men
ikke absolutt nedvendig. Mange fikk jobb etter at
den obligatoriske skolen var avsluttet. I kompe-
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tansesamfunnet er utdanning og kompetanse en
forutsetning for & lykkes bade i arbeidslivet og i
mange andre sosiale sammenhenger. A lykkes i
kompetansesamfunnet kan betraktes som tegn pa
selvdisiplin, planleggingsevne og arbeidskapasi-
tet.?” Riktignok finnes det sosiale skjevheter i
rekruttering til heyere utdanning fortsatt, men
det finnes utdanningsmuligheter for sa a si alle
samtidig som de fleste veier som tidligere kunne
velges uten utdanning, er stengt. Kompetanse-
samfunnet har ogsa brakt med seg okt vekt pa
individualitet, frihet og personlig stil. A realisere
seg selv gjennom a finne fram til det som gir mest
mening, fremstar som viktig. Jf. kapittel 4 En opp-
leering for sin tid.)

IKT

IKT er en sentral endringsfaktor i var tid. Det er
ogséd en viktig komponent i kompetansesamfun-
net. For barn og unge gir IKT andre muligheter
enn forrige generasjon hadde, jf. kapittel 15 om
IKT. Ungdom er ogsé viktige innovaterer i bruk
av ny teknologi, og de tilpasser den til sine egne
behov. I St.meld. nr. 39 (2001-02) Oppvekst og leve-
kar for barn og ungdom i Norge vises det til at
barns og unges bruk av nye medier og kommuni-
kasjonsformer har klare positive trekk. Mediebru-
ken hos barn og unge preges i sterre grad enn for
av at de er deltakere og ikke bare tilskuere. De
utvikler nye kommunikasjonsformer, og de blir
vant til 4 ta stilling til ulike meningsytringer. Biade
identitet og kultur blir preget av det globale kom-
munikasjonsnettverket, og det gir nye muligheter
for informasjonsinnhenting og kompetanseopp-
bygging.28

Teknologikompetanse er en naturlig del av
grunnlaget for hvordan oppvoksende generasjo-
ner forholder seg til omverdenen. Det dannes
uformelle strukturer og nettverk pa Internett
basert pé felles interesser, og det skapes kontakt
mellom personer pa tvers av tradisjonelle barrie-
rer. Skolen ma ha innsikt i og forstd de mulighe-
tene som ligger i barns og unges bruk av nye
medier og kommunikasjonsformer og vurdere
barns og unges egens lering og utvikling gjen-
nom bruk av medier og kommunikasjonstekno-
logi. Skolen mé ogsa gjere en innsats for & forhin-
dre at kunnskapsklefter oppstir pa grunnlag av

2T Frenes, Ivar og Ragnhild Brusdal: P sporet av den nye tid.
Kulturelle varsler for en naer fremtid. Bergen 2000.

28 Barne- og familiedepartementet: St.meld. nr. 39 (2001-02)
Oppvekst- og levekar for barn og ungdom i Norge.
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ulik tilgang til og utnyttelse av informasjon. (Jf.
kapittel 15 IKT.)

Drefting

Maktutredningens doble perspektiv pad unges
oppvekst har et budskap til skolen. Det pekes pa
at skolen deltar lite pa andre arenaer hvor de unge
far muligheter til & ove innflytelse pa egen opp-
vekst. Samtidig har skolen sin egen agenda om
hvordan elevene skal fi mer innflytelse over sin
egen oppleering, men pd denne arenaen opptrer
vanligvis ingen andre. Det er viktig at skolen ogséa
tar utgangspunkt i de unge som kompetente akte-
rer hvor deres livserfaringer danner grunnlag for
det voksne livet. Det vil kunne bidra til & gjere
skolen mer relevant og forsterke sammenhengen
mellom skolen og elevenes eovrige liv. Skolen
leerer de unge et teoretisk perspektiv pa demokra-
tiske prosesser, og norsk ungdom har gode kunn-
skaper pa dette feltet. (Jf. kapittel 12 En god fort-
settelse — grunnskolen.) Men det er ute i lokalsam-
funnet med kommunale og frivillige organisa-
sjoner de unge far hovedtyngden av sin praksis.
Dette blir i mange tilfeller et eksempel pa at teori
og praksis kan skille lag i det virkelige liv. Bade
for skolen og samfunnet for gvrig er det en perma-
nent utfordring & slippe de unge mer til for &
muliggjere en mer dynamisk samfunnsutvikling.

Utvalget mener det er viktig at skolen stimule-
rer elevene til 4 engasjere seg i aktiviteter utenom
skolen, og at skolen lar elevene bruke slik kompe-
tanse i skolen. Elevene vil slik sett forsterke egen
helhetlig kompetanse og vaere en ressurs for sko-
len og medelevene. Derfor mener utvalget at
begrepet livsvid oppleering skal tas i bruk i grunn-
opplaeringen, jf. kapittel 12 En god fortsettelse —
grunnskolen og Kkapittel 13 Fordypning og spesiali-
sering — om videregdende oppleering.

Forskningen gir et hovedbilde av gode opp-
vekstkar for barn og unge i Norge. De trives godt
pa skolen, de opplever gjennomgéende fa alvor-
lige konflikter. Mange lever under materielle kéar
som f§ i tidligere generasjoner har opplevd. Men
samtidig finnes det utsnitt av virkeligheten som
gir et dystrere bilde av grupper av ungdom preget
av kjedsomhet, atferdsproblemer, mobbing, rus-
misbruk, splittede familienettverk og en ekende
tendens til selvmord.

De unge forventes & bruke i gjennomsnitt 17,9
ar pa utdanning og de oppnér god kompetanse i
forhold til arbeidslivet. Men kompetansen i for-
hold til tidligere generasjoner er det vanskelig a gi
en fyldestgjorende framstilling av. Bade samfunn
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og utdanning har endret seg sa mye at bildet blir
fragmentert. Samtidig er det verre & ikke lykkes i
var tid. Arbeidslivet er innrettet mot heyere kom-
petanse og mer spesialisering, og unge ser at
mange forhold knyttet til starten i arbeidslivet er
preget av usikkerhet.

Det skolen kan gjere for & mete disse utfor-
dringene, er a vektlegge noe av det bestandige.
Grunnoppleeringen skal bety et slitesterkt grunn-
lag for alle. Skolen skal minske forskjellene mel-
lom elevene og ikke forsterke dem. Utvalget har

Kapittel 5

fremhevet basiskompetansen som et sardeles
viktig element i den enkeltes oppleering. Basis-
kompetansen skal veaere solid og gi grunnlag for
fortsatt leering enten den er basert pa akademiske
tradisjoner eller arbeidslivets praktiske tilnser-
ming. Veiviseren har ni veert tilgjengelig siden
starten av Reform 94. Erfaringene med bruken
ber na oppsummeres, og utvalget vil anbefale at
den revideres i samarbeid med elevorganisasjo-
nen.
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Kapittel 6
Laererrollen

6.1 Innledning

Forskning viser at elevers og laerlingers kultu-
relle, sosiale og skonomiske bakgrunn har sterst
betydning for deres laeringsutbytte, men samtidig
viser utdanningsforskning at leereren og instruk-
toren har stor innvirkning pa elevenes/laerlinge-
nes laering. Det er siledes avgjerende for barns
og unges utvikling og leering og videreutviklingen
av oppleeringsvirksomheten at Norge har gode og
mange nok lerere i skolen og dyktige instrukte-
rer i leerebedriftene.

Oppleringsvirksomheten har i1 trdd med
resten av samfunnet gjennomgatt store endringer,
og det stilles i dag betydelige forventninger til
dem som arbeider med oppleeringen. Laereres
ansvarsomrade er stadig blitt utvidet, og som
yrkesgruppe er de i dag palagt en rolle som skal
bidra til en hel rekke skonomiske, sosiale og kul-
turelle malsettinger. Mange av disse malsettin-
gene har sitt opphav langt utenfor oppleeringsfel-
tet. Endringer i utdanningspolitikken gker presset
pa kapasiteten til stadig a tilpasse seg og takle nye
utfordringer. Eksempler pa dette finner vi i krav
om gkt kompetanse og mer profesjonalitet, mer
samarbeid mellom lzerere og andre kollegaer eller
akterer i samfunnet for evrig. Dette understreker
viktigheten av at de som planlegger endring,
erkjenner at laerere og instrukterer er en del av
oppleeringsvirkeligheten og sédledes ogsa en
avgjorende faktor for at endringer skal kunne
lykkes.

6.2 Den gode/profesjonelle lerer’

Det er gjort flere studier av leererdyktighet, og en
internasjonal oversikt over studier av leererdyk-
tighet ble gjort av Hopkins (1993). Selv om denne
oversikten ligger noen ar tilbake, viser den til

1 Teksten her baserer seg i hovedsak pa Imsen, Gunn: Lere-
rens verden (1997)

noen gjennomgiende Kjennetegn ved dyktige

leerere som ogsd kan gjenfinnes i nyere forsk-

ning:

— Orientering mot utvikling og innovasjon, saer-
lig positivt er virkningen av at leerere benytter
arbeidsformer som inneberer at elevene ma
samarbeide i en eller annen form.

— Orientering mot at elevene skal laere noe, gjore
klart for elevene hva de skal leere, organiserer
elevenes leering og lager progresjon pa en tyde-
lig mate og uttrykker heye forventninger til
elevene sine.

— Lereren er aktiv i planleggingen av sin under-
visning, og forklarer for elevene hva de skal
leere, gir dem veiledning underveis, holder seg
informert om deres fremgang og gir tilbake-
melding om den.

— Har evne til 4 tenke gjennom eller reflektere
over sin undervisning. Dette er en nedvendig
betingelse for at leereren skal kunne integrere,
harmonisere og videreutvikle sin praksis slik
at undervisningen far mening for elevene.

I 1992 tok OECD initiativ til en internasjonal stu-

die av leererkvalitet, og fem punkter ble definert

som ledetrader i studiet:

— Kkjennskap til vesentlige deler av leereplanens
kunnskapsinnhold

— pedagogiske ferdigheter, inklusive evnen til &
utnytte et repertoar av undervisningsstrate-
gier

— refleksjon og evne til selvkritikk

— empati og engasjement i forhold til andres ver-
dighet, bade elever, foreldre og kolleger

— evne til & planlegge og lede ettersom leereren
har en rekke oppgaver bade i og utenfor klas-
serommet

I litteraturen understrekes det at leererkvalitet mé
betraktes som et helhetlig begrep, og at det er
problematisk & splitte det opp i mélbare enkeltde-
ler. En av rapportene i OECD-studien viste til at
engasjement var en sarlig viktig faktor i laerer-
dyktighet. Dette er en omstridt konklusjon, og
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forskere? er forsiktig med & bruke denne konklu-
sjonen. Begrunnelsen for forsiktigheten ligger i at
dette lett kan fore til tanker om at bare leereren
har nok engasjement og kunnskaper, er det til-
strekkelig for 4 undervise pa en god maéte. For-
skere viser videre til at kognitive evner er en sen-
tral faktor i flere studier. Her vil kravet til leere-
rens faglige dyktighet veere av betydning. De
kognitive evnene er nedvendige for 4 mestre selve
leerestoffet og ved refleksjon og teoretisering over
sin egen praksis. Teamdannelse p& arbeidsplas-
sen ser ogsa ut til & ha betydning spesielt ved
iverksetting av endringsprosesser. Dette mulig-
gjor bruk av faglige ressurspersoner i teamene.
Nyere forskning legger ogsd vekt pa leererens
evne til & lede leeringsarbeidet og fa til elevmed-
virkning og medbestemmelse.? Eleven mé inklu-
deres i fellesskapet, og oppleringen ma ogsa
veere en oppleering 1 demokratisk atferd.

Til tross for at utformingen av leererrollen til
dels er kultur- og kontekstavhengig, har den noen
grunntrekk som vist gjennom de studiene det
refereres til. Oppsummert synes forskningen og
annen dokumentert erfaring & peke i retning av at
de gode laererne er gode ledere som bade er fag-
lig kompetente og har en bevisst, strukturert plan
bak oppleeringen. De gode leererne varierer meto-
dene og improviserer nar det trengs. De er opp-
tatt av elevens leeringsutbytte og har store for-
ventninger til den enkelte. De har et bevisst for-
hold til elevens medvirkning og gir presise
tilbakemeldinger om faglig og sosial utvikling. De
gode leererne viser varme og omsorg. Det synes
ikke a vaere noen motsetning mellom «kunnskaps-
leereren» og «omsorgslareren».

6.3 Laerernei tall

Kompetanse i grunnskolen — barne og
ungdomstrinnet

I forbindelse med innferingen av det nye laere-
planverket for den 10-drige grunnskolen fikk Sta-
tistisk sentralbyra (SSB) i oppdrag fra Kirke-,

2 Ramsay og Oliver (1995) se Imsen (1997).

3 Jf. for eksempel Vestby, Guri Mette: Medvirkning i skolen
som byggestein i demokratiutvikling? I Engelstad, Fredrik
og Guro @Udegard (red.): Ungdom, makt og mening. Oslo
2003, Dale, Erling Lars, Jarl Inge Waerness og Yngve Lind-
vig: Kriterier for baerekraftig differensiering. Laeringslaben
rapport 2/2003, Oslo.

Kapittel 6

100
90

80
70

60 @ Smaskoletrinnet

50 B mellomtrinnet

40 OUngdomstrinnet

30 1
20 1
10
0

Mann Kvinne

Figur: 6.1 Kjennsfordeling i grunnskolen etter sko-
letrinn i prosent

utdannings- og forskningsdepartementet 4 gjen-
nomfere en kartlegging av kompetanseprofilen i
grunnskolen. I det folgende blir et utdrag av
resultatene fra utvalgsundersekelsen gjengitt.*

Kjonns- og alderssammensetning

Flertallet av leererne som underviser i grunnsko-
len, er kvinner. Smaskoletrinnet utmerker seg
spesielt der 92 prosent av leererne er kvinner. Pa
mellomtrinnet er fordelingen 32 prosent menn
mot 68 prosent kvinner. P4 ungdomstrinnet er det
om lag like stor andel kvinnelige som mannlige
leerere, 51 prosent mot 49 prosent.

Gjennomsnittsalderen blant lseerere i grunn-
skolen er om lag 46 ar. 16 prosent er 34 ar eller
yngre, 22 prosent er 35-44 ar, 37 prosent er 45-54
ar og 25 prosent er 55 ar eller mer.
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34 ar eller yngre 45-54 ar 55 ar eller eldre

Figur: 6.2 Kjennsfordeling i grunnskolen etter
aldersgrupper i prosent

4 «Kompetanse i grunnskolen.» Lagerstrom (2000/72)
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Figur: 6.3 Andel lzerere i grunnskolen med ulike
typer grunnutdanning i prosent

Grunnutdanning

De fleste laererne oppgir 4 ha godkjent® utdanning
(96 prosent). Menn oppgir 4 ha godkjent utdan-
ning i noen sterre grad enn kvinner. Skoletype ser
ut til 4 ha en viss betydning. P4 ungdoms- og
mellomtrinnet er andelen leerere med godkjent
utdanning sterre enn pa smaskoletrinnet. Larere
i aldersgruppen 55 ar eller eldre har i sterre grad
enn andre godkjent utdanning.

SSB har ogsa undersekt laereres kompetanse-
niva i de enkelte fag pa de ulike trinn. I det fol-
gende presenteres resultatene fra undersekelsen i
de fagene utvalget spesielt har loftet fram i sin del-
innstilling: matematikk, norsk og engelsk.

Norsk

Syv av ti laerere som underviser i norsk, har kom-
petanse i faget tilsvarende 5 vekttall® eller mer.
Det synes ikke a vaere noen forskjell mellom
menns og kvinners kompetanseprofil; imidlertid
synes alder & spille en rolle. De yngste leererene
har i sterre grad enn de eldre kompetanse i norsk.
85 prosent av lererne i faget under 35 ar har
utdanning lik 5 vekttall eller mer, mot 58 prosent i
gruppen over 54 ar. Til tross for dette er det blant
de eldste leererne vi finner storste andel med hey
kompetanse. Tre av ti over 54 ar mot om lag to av
ti under 45 ar har 20 vekttall eller mer i norsk.

5 Med godkjent utdanning menes her samsvar mellom krav til
utdanningsnivd og det nivdet den enkelte leerer underviser
pa.

6 ] undersekelsen er det lagt til grunn at en &rsenhet tilsvarer
et grunnfag eller 20 vekttall.

Videre viser undersekelsen at det i norskfaget er
leerere pa ungdomstrinnet som i sterre grad har
kompetanse i faget.

Nar det gjelder etterutdanning, har tre av ti
(28 prosent) av leererne som underviser i norsk,
tatt etterutdanning i faget i forbindelse med 1.97.
Dette gjelder i noe storre grad laerere som under-
viser pa ungdomstrinnet enn de som underviser
pa smaskole- og mellomtrinnet.

Matematikk

Et knapt flertall av dem som underviser i matema-
tikk, har utdanning i faget: 22 prosent 5 — 10 vekt-
tall, 18 prosent 10 — 19 vekttall og 15 prosent 20
eller mer. De yngste leererne har i sterre grad enn
de eldre kompetanse i matematikk; s mange som
8 av 10 lerere i aldersgruppen 34 ar eller yngre
har 5 vekttall eller mer i faget. Sammenliknet med
leerere som er 55 ar eller eldre, er andelen nede i 4
av 10. I matematikk er det ogsa slik at den faglige
kompetansen er sterst blant leerere som undervi-
ser pa ungdomstrinnet.

60
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|_ O Ungdomstrinnet

20

Mindre enn 5 5-9 10-19
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20 eller mer

Figur: 6.5 Andel lzerere i matematikk med ulik
utdanning i faget, etter skoletrinn i prosent
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Figur:6.6 Andel med ulik utdanning i engelsk,
blant lzererne i faget, etter skoletrinn i prosent

25 prosent av matematikkleererne har tatt etterut-
danning i matematikk i forbindelse med innferin-
gen av de nye lareplanene. Her er det ingen
vesentlige forskjeller mellom Kkjonn. Laerere pa
ungdomstrinnet har i sterre grad deltatt i etterut-
danning enn leerere pa de gvrige niviene.

Engelsk

Hoy kompetanse i engelsk henger sammen med
alder og til dels kjonn. Blant eldre leerere finner
SSB flere leerere med kompetanse i faget, i tillegg
til at de i sterre grad enn sine yngre kolleger har
20 vekttall eller mer. I undersokelsen kommer det
fram at om lag halvparten av leererne som under-
viser i engelsk, har liten eller ingen kompetanse i
faget i form av vekttallsekvivalenter. Mannlige
leerere har i sterre grad enn kvinnelige kompe-
tanse i engelsk. De som underviser pa smaskole-
trinnet, har i mindre grad enn andre vekttallsekvi-
valenter i engelsk. Larerne pd ungdomstrinnet
har i sterst grad utdanning i form av vekttall i
faget.

Om lag 24 prosent av dem som underviser i
engelsk, har tatt etterutdanning i faget i tilknyt-
ning til L97. Laerere som underviser pd mellom-
og ungdomstrinnet, har deltatt i heyere grad enn
leererne pa smaskoletrinnet.

Generelt om etter- og videreutdanning

I undersekelsen er laererne spurt om & vurdere
hvorvidt de ensker & fortsette med a undervise i
det faget de underviser i, og om de ensker a gke
den kompetansen de har i faget. Undersokelsen
viser at de fleste leerere ensker 4 fortsette 4 under-
vise i de fagene de gjor; pa topp ligger norsk og
matematikk (over 90 prosent). Flertallet av leer-

Kapittel 6

erne onsker a gke sin egen kompetanse innenfor
det faget han eller hun underviser i. Unge laerere
uttrykker i storre grad at de ensker dette. Dette
star imidlertid i motsetning til funn i undersokel-
sen som viser at det er de eldste som i sterst grad
har okt sin kompetanse gjennom etterutdannings-
kurs.

I underseokelsen vises det til at det synes a
veere en klar sammenheng mellom ensket om &
fortsette 4 undervise og ensket om & heve sin
egen kompetanse i det faget man underviser i.
Larere med kompetanse tilsvarende 5 vekttall
eller mer i faget de underviser i, ytrer i mindre
grad enn de andre enske om & oke sin kompe-
tanse i faget. Dette kan tyde pa at for & bli anspo-
ret for videre fordypning eller oppgradering péa ett
omrade kreves et solid fundament § starte ut fra.

Leererne i videregdaende opplaering

Innenfor videregaende oppleering finnes det ingen
tilsvarende undersekelse over den enkelte laerers
kompetanse i enkelte fag. P4 den annen side fin-
nes det krav om at de som tilsettes skal veere lek-
tor, adjunkt eller faglerer, og det er rektors
ansvar a serge for at skolen har den kompetansen
som er nedvendig. Det finnes nok en del skoler
som har hatt problemer med 4 fa ansatt kompe-
tent personale, sarlig innenfor en del yrkesfag,
men ogsa geografisk betinget.

Statistisk sentralbyra publiserte i 2001 en rap-
port om laerernes alder i videregédende oppleering
som viste at andelen leerere over 50 ar fortsatt var
okende; nesten 50 prosent av leererne over 50 ar.
Antallet leerere i videregaende oppleering i alders-
gruppen mellom 40 og 49 ar var imidlertid blitt
noe ferre.

Tabell 6.1 viser fordelingen av undervisnings-
stillingene i videregdende oppleering fordelt pa
ulike kategorier. Det fremgéar av tabellen at majo-
riteten av undervisningspersonalet i videregédende
utdanning ogsd har kompetanse tilsvarende
adjunkt/adjunkt med opprykk, og at det ikke er
noen betydelig andel leerere uten godkjent utdan-
ning.

Oppsummering

Underseokelsen viser at det gjennomgéende synes
a veere slik at de fleste laererne har godkjent kom-
petanse og kompetanse i de fagene de underviser
i. Imidlertid varierer dette avhengig av trinn, fag,
kjonn og alder. Det viser seg ogsa at om lag halv-
parten av leererne pa smaskole- og mellomtrinnet
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Tabell: 6.1 Undervisningspersonale i videregdende opplaering, fordelt pa stillingskategorier.

Tall per 1. oktober 2002

Antall Andel . Andel

personer personer Arsverk arsverk

Leerer 2551 11,2 2083 10,5
Adjunkt 5190 22,8 4 498 22,6
Adjunkt m/opprykk 7623 33,5 6 839 34,4
Lektor 6 061 26,7 5374 27,0
Annen ped.utd.! 777 3,4 750 3,7
U/godkjent utd. 561 2,4 362 1,8
SUM 22 763 100,0 19 906 100,0

1 Omfatter kategoriene morsmalsleerer, hovedlerer og seniorlerer

har mindre enn 5 vekttall i matematikk. Siden
matematikk ble obligatorisk fag i leererutdannin-
gen forst i begynnelsen av 90-drene vil en rekke
yngre leerere ha svak kompetanse i faget. Dette
gjenspeiles ogsa ved at mange av leererstudentene
har svak kompetanse i realfag ved opptaket til
leererutdanningen.

Laererne pa ungdomstrinnet har heyest kom-
petanse i samtlige fag. Denne gruppen laerere er
ogsd de som har deltatt mest i etter- og videreut-
danning i sine undervisningsfag. Dette kan kan-
skje forklares ved at denne gruppen leerere i
storre grad har utdanning gjennom grad fra uni-
versiteter og heyskoler. En annen ting i underse-
kelsen som utmerker seg, er skjevheten i fordelin-
gen av Kkjenn pa smaskoletrinnet, der 92 prosent
av leererne er kvinner.

6.4 Lzererens rolle og oppgaver

Laereryrket stiller store krav til leereren, og i
St.meld. nr. 48 (1996-97) Om lererrollen er krav
til leererens rolle og oppgaver beskrevet neer-
mere:

«Leaererens oppgave er 4 leggje til rette for mal-
retta og systematisk leering i klasserom og
verkstad. Elevens leering og utvikling er malet
med alt leerararbeid. Lov, reglement og ramme-
plan/leereplan for barnehage og opplaering sty-
rer verksemda og markerer det handlingsrom
leeraren skal arbeide innafor.»

I stortingsmeldingen vises det ogsa til at leereren i
oppleringen vil mete ulike utfordringer:
— imete med eleven:
— som tilrettelegger, arbeidsleder og veileder
— som fagressurs og formidler

— som forbilde

— som omsorgsperson

— 1 mete med kolleger og ledelse

— 1 mete med foreldre og foresatte

— 1 mete med lokalt arbeids- og samfunnsliv

— I tillegg vises det til at det i flere deler av
landet er elever og leerlinger med flerkultu-
rell og flerspréklig bakgrunn.

— Disse utfordringene er imidlertid ikke kon-
stante sterrelser og vil i takt med utviklin-
gen i samfunnet for eovrig stadig utfordre
leereryrket pa alle nivaer.

Erfaringer med den nye leererollen i R94

I kapittel 5 Barn og unge er det referert til
Differensieringsprosjektets diskusjoner om en ny
elevrolle. I Lars Monsens studie av Reform 947
pekes det pé at reformen var ambisies fordi den
blant annet la til grunn nye elev- og laereroller. I
rapporten vises det til at en sentral ambisjon i
reformen var:

«4 skape en likeverdighet mellom elev og
leerere i den demokratisk leeringsorganisasjon
der elevene er premisskapere og bidragsytere
i et leeringsfellesskap.»

I studien finner Monsen at laerernes oppfatninger
om det nye leereplanverket hadde endret seg lite
ved sammenlikning av leereres svar pa sperre-
skjema fra 1995 og 1998. Denne stabiliteten syn-
tes & bety at det som hadde skjedd med og i inn-
holdsreformen i lopet av de tre arene, i liten grad
hadde pavirket laerergruppens oppfatninger og
vurderinger av reformen. Imidlertid finner Mon-

7 Monsen, Lars: Reform som leereplanreform — mot nye elev-
og laererroller? 1999
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sen at en del av leererne i lopet av perioden har
endret arbeidsméater. Monsen papeker at det i
undersekelsen ser ut til 4 veere en betydelig
avstand mellom de generelle holdningene til laere-
planverket og den rapporterte praksisen. I materi-
alet kommer det tydelig fram at leererne slites
mellom sin tilslutning til prinsipper som «ansvar
for egen laering», «elevmedvirkning i planlegging
av undervisning» og sine erfaringer med a
omsette disse prinsippene i praksis. Monsen viser
til at dette kan forklares med laerernes forstielse
av sin egen rolle og Kjernen i laereridentiteten
sammensatt av kunnskapsforstielsen og laerings-
synet. Resultatet av konflikten mellom laererens
ambisjoner for hva elevene og laerlingene skulle
leere, og problemene knyttet til & involvere elev-
ene i planlegging av og i undervisningen, ble et
kompromiss der lereren folger opp en del av
intensjonene i planene samtidig som laereren
beholder styringen og progresjonen. Leererne i
Monsens studie oppgir at en av grunnene til dette
er tidspress og bekymring for at elevene ikke skal
rekke & laere det leereplanens mal har definert.

Erfaringer med L978

Et hovedinntrykk fra evalueringen av Reform 97
som angér leerernes arbeid, er at det finnes mye
god klasseromspraksis, og at sméskoletrinnet er
mer variert og utradisjonelt enn ungdomstrinnet.
Selv om mottakelsen av L97 ble registrert som
positiv, kan det vaere vanskelig 4 fastsla at endrin-
ger skyldes reformen alene. Det er heller slik at
det har veert en langvarig endringsprosess i gang i
grunnskolen, men denne prosessen er blitt akse-
lerert pa barnetrinnet generelt og spesielt pd sméa-
skoletrinnet.

Men forskerne fant ogsd mangelfull bruk av
leereplanen og lite leereplananalyse og planlegging
direkte rettet mot elevenes tilegnelse av ferdighe-
ter gjennom mer frie arbeidsmater. P4 grunn av
manglende definering av leeringsmal for tema- og
prosjektarbeid ble vurderingen av elevenes arbeid
og utvikling usystematisk og tilfeldig. Overgan-
gen til slik innholdsorganisering og slike arbeids-
méter skapte usikkerhet i forhold til leererrollen.
Det var derfor viktig at leereren ikke abdiserte fra

8 Fremstillingen bygger pa synteserapportene fra vurderingen
av Reform 97. Blichfeldt, Jon Frode: Mot en ny samarbeids-
kultur, 2003. Imsen, Gunn: Skolemiljg, leeringsmiljo og elev-
utbytte. 2003. Klette, Kirsti, Vibeke Grover Aukrust, Bente
Hagtvet og Freydis Hertzberg: Klasserommets praksisfor-
mer etter Reform 97, 2003. Resultatene av evalueringen av
Reform 97 er neermere omtalt i kap 12 En god fortsettelse —
grunnskolen.
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sin lederrolle. Men det var mange positive trekk
ved dagens praksis ogsa: Arbeidsdagen var mer
fleksibelt organisert og timeplanene mer &pne, og
leerersamarbeidet var mer systematisk organisert.

De storste forbedringsomradene 14 i bedre
kompetanse pa lareplananalyse og planlegging,
og med mer fokus direkte pa leringsutbytte hos
eleven. Det var ogsd mer bruk for systematisk
stotte, veiledning og oppfelging av arbeidet pa
skole- og Kklasseniva.

Sterst virkning hadde reformen dersom den
var formidlet gjennom skole- og fagbaserte tiltak.
Det ble ogsa pekt pa at de virkemidlene som til-
legges stor virkning ved forandringsarbeidet (for
eksempel lerebeker), brukes minst som imple-
menteringsredskap.

Dersom skolereformer skal ha virkning pa
leererens arbeid i skolen, méa det etter noen av for-
skernes mening satses mer pa oppfelging gjen-
nom skolepraktisk og fagspesifikk etter- og vide-
reutdanning. Leaereboker og leremateriell mé
anvendes mer systematisk som forandringsred-
skap.? Evalueringen ma tilrettelegges skolenzert
slik at resultatene kan brukes i lokalt oppfelgings-
arbeid. Skolene og leererne ma altsé f4 mer hjelp i
samsvar med «hva virker» til & omsette forvent-
ningene lokalt.

Drofting

Selv om undersekelsen om grunnskolelerernes
kompetanse ble oppsummert med at de fleste
leererne har godkjent kompetanse, er det all
grunn til 4 sperre om mindre enn 5 vekttall kan
anses som et tilstrekkelig grunnlag for 4 under-
vise i norsk, matematikk og engelsk. Spersmalet
gjelder alle trinn, men spesielt kritisk vil det veere
med sapass beskjeden kompetanse pa ungdoms-
trinnet. Kravet burde heller ligge pad 20 vekttall
eller mer, men det er bare i engelsk at mer enn
halvparten av lererne pad ungdomstrinnet nar
dette niviet. Ogsa videregdende skoles lerere
mangler kompetanse, men det er saerlig innenfor
fagopplaeringen.

Leererne og instrukterene har en nekkelrolle i
dagens kompetansesamfunn fordi skoler og laere-
bedrifter har et sentralt ansvar for a tilfere sam-
funnet ny og oppdatert kompetanse. Svart mange
bedrifter er kunnskapsbedrifter, og skolene burde
derfor veere i forste rekke blant disse. Larernes

9 Bachmann, Kari, Kirsten Sivesind, Azita Afsar og Stefan
Hopmann: Hvordan formidles lereplanen? En komparativ
evaluering av leereplanbaserte virkemidler — deres utfor-
ming, konsistens og betydning for leereres praksis, 2003.
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kunnskaper er generelle i den forstand at de skal
gi elever og laerlinger oversikt og utsyn, men sam-
tidig krever kompetansesamfunnet fordypning og
spisskompetanse. Dette kan fore til at skolene vil
likne mer pa andre kunnskapsbedrifter. Laerernes
arbeidsvilkar vil neerme seg andre gruppers, og
de vil bli avkrevd dokumentasjon i forhold til de
resultatene de oppnar, og det vil bli utformet
belenninger i forhold til resultatene. Dette vil
kreve mer innsats i forhold til & utvikle kompe-
tanse hos den enkelte leerer og skoleleder, men
ogsa en systematisk oppfelging fra skoleeiernes
side. Evalueringen av R97 viste ogsa at leererne
har vanskeligheter med 4 fi grepet pa den omleg-
gingen i arbeidsméter som reformen forutsetter.
(J1. kapittel 12 En god fortsettelse — grunnskolen.)
Dette forer til at det enten blir undervist som fer,
eller at nye arbeidsmater innferes uten at leererne
behersker disse tilstrekkelig. Dette kan blant
annet veere en arsak til svake resultater pa prover
og tester.

Leaereren er en nekkelfaktor i forhold til eleve-
nes laeringsutbytte. Mye oppmerksomhet ma
veere vendt mot hvordan lerernes kompetanse
kan utvikles og vedlikeholdes, og hvordan et stot-
tesystem som nir den enkelte leerer og dermed
den enkelte basisgruppe, kan etableres. Evalue-
ringen viser ogsd at mange lerere har et enske
om bade oppfelging som leder for elevgruppen og
faglig oppdatering innenfor de fagene de undervi-
ser i. Om den lokale tilpasningen av laereplanene
skal fungere, er det ogsi nedvendig 4 utvikle mer
kompetanse i forhold til & ha arbeidslivet som
samarbeidspartner. I evalueringen pekes det pa at
etterutdanning i fagene var mest effektivt kombi-
nert med skolebasert reformarbeid.

Béde i forbindelse med Reform 94 og Reform
97 ble det iverksatt systematiske etterutdannings-
tiltak. Mange av tiltakene var nettopp skoleba-
serte og la vekt pa hvordan skolen skulle arbeide i
overensstemmelse med reformen. Slike tiltak ble
kombinert med etterutdanning i fagene for a
iverksette de nye leereplanene. Det kan veere
grunn til & fremholde at oppbygging av kompe-
tanse og vedlikehold av den ma ses pd som en
kontinuerlig aktivitet. Dermed ma bade skolele-
dere og skoleeierne ta et ansvar for at arbeidet fol-
ges opp. Det er neppe tilstrekkelig & bare vekt-
legge den i forbindelse med innfering av en
reform. I stedet ma kompetansebygging ses pa
som noe som herer med til utviklingen i en kunn-

I forste rekke

skapsorganisasjon. Kompetansebygging ma ha en
fast plass i virksomheten.

Tidligere forskning og erfaringer har ofte
karakterisert enkeltstiende kurs som en lite
effektiv endringsstrategi. Smé enkeltstiende kurs
har forst og fremst verdi som faglig ajourfering.
Endringsarbeidet ma knyttes til den organisasjo-
nen som skal endres. En forbedringsstrategi med
fokus pa kvalitet gjor det nedvendig a4 ha kompe-
tanseutvikling som en fast ingrediens i laereste-
dets planer og & sette av ressurser til dette.

Nar evalueringene av reformene gir tydelige
signaler om at undervisningen ikke i tilstrekkelig
grad pavirkes av reformintensjonene, er det
grunnlag for 4 tenke annerledes om larernes
kompetanseoppbygging. Utvalget mener at noen
forhold peker seg ut som seerlig viktige: Skoleei-
erne ma ta pa alvor at laererne generelt ma ha
gode muligheter for etter- og videreutdanning.
Fagomrader hvor mange lerere har mangelfull
formell kompetanse, méa prioriteres. Det méa sat-
ses bevisst og malrettet i den enkelte kommune
og fylkeskommune. Gjennomferingen av sterre
reformer ma ta hensyn til behovet for bade faglig
etterutdanning og endringskompetanse hos
leererne. Store statlige reformer forutsetter videre
et effektivt partnerskap med skoleeierne hvor
oppfelging og utvikling av reformene ogsi ma sta
pa dagsorden, jf. kapittel 24 En samlet utviklings-
strategi. Dessuten ma staten gjennom laererutdan-
ningen serge for at laeererne bade er faglig kompe-
tente, men ogsa har beredskap for endring bade i
innhold og organisering av opplaeringen.

Et godt laeringsmilje er avgjerende for eleve-
nes faglige og sosiale utvikling, og laereren er en
nekkelfaktor bade for miljoet og for enkeltelevens
leeringsutbytte. Utvalget mener at et godt leerings-
milje skapes gjennom synlig og tydelig ledelse av
sd vel skolen som av basisgruppene. Et godt
leeringsmilje springer ut av et samlet voksenper-
sonale som er bevisst sin rolle som oppdragere,
forbilder og tydelige ledere i leeringssituasjonen.
Laerere og skoleledere som star sammen, som tar
ansvar, som er beslutningsdyktige og forutsig-
bare, som markerer grenser og gir positiv opp-
merksombhet, er av avgjerende betydning for elev-
enes faglige og sosiale utvikling. Slik leerer elev-
ene Kkjoreregler for mellommenneskelig sam-
kvem, de opparbeider sikkerhet i 4 mestre
forskjellige situasjoner, og de blir aktive samar-
beidspartnere i & skape et godt og trygt leerings-
milje pé skolen.
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6.5 Mot en leerende organisasjon

De siste tidrene har utviklingen av skolen som en
leerende organisasjon stitt pa agendaen.101 4. del-
rapport i Differensieringsprosjektet blir det ogsa
pekt pa skoleeierens plikter for a sikre at skolen
blir en leerende organisasjon.!!

I samme periode er skoleeiernes faglige struk-
turer blitt bygd ned, samtidig som det bare unn-
taksvis er blitt bygd opp nye faglige systemer til
erstatning. Mange norske skoler er smé og tren-
ger samarbeid med andre for 4 fa tilstrekkelig fag-
lig fornyelse. Det er derfor nedvendig & etablere
strukturer pa tvers av etablerte linjer for a sikre
faglig kompetansebygging og vekst.

En varig effekt av endring, for eksempel refor-
mer, forutsetter at skoleeierne tar et faglig ansvar
for utviklingen av leerestedene. God og varig
leering er igjen avhengig av et velfungerende sam-
spill mellom kompetente lerere og elever som tri-
ves bade faglig og sosialt. Utviklingen av skolene
som laerende organisasjoner ma ta disse perspek-
tivene pa alvor.

Refleksivitet nevnes ofte som en sentral kom-
ponent som inngar i kompetansebegrepet. Reflek-
sivitet i denne sammenhengen kan forstas som en
selvkritisk, selvfornyende tvil om fortreffelighe-
ten til de radende forestillingene og lesningene.
Dette innebeerer at kunnskap og praksis til
enhver tid utsettes for kritisk analyse for & vur-
dere om den er tilstrekkelig og adekvat for mor-
gendagens situasjon og utfordringer. Refleksiv
kompetanse er derfor bestemmende for omstil-
lingsevnen og utslagsgivende for morgendagens
suksess.

Profesjonell, sa vel som institusjonell, identitet
og kompetanse, forutsetter evne og vilje til reflek-
sjon. Det gjelder ogsa skolens og laerernes identi-
tetsarbeid, selvforstielse og kompetanse. Profe-
sjonell identitet og kompetanse er ikke noe som
er utviklet en gang for alle, men noe som en ma
omforme, videreutvikle, reforhandle og rettferdig-

10 Senge, Peter: Den femte dimensjon, Oslo 1990.

U Dale, Erling Lars, Jarl Inge Waerness og Rannveig Andresen:
Differensiering i et positivt selvforsterkende lop. Laeringsla-
gen rapport 9/2002.
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gjore. Dette star i kontrast til situasjonen bare for
noen tiar siden, da samfunnsmessig posisjon, rol-
ler som skulle fylles og den sosiale og kulturelle
forankring definerte laererens og skolens selvfor-
stdelse og kompetansekrav pa en mer selvfglgelig
og bestandig méte.

Utformingen og innholdet i rollen som elev og
leerling ma ogsa ses i lys av disse problemstillin-
gene. Elevrollen er i stadig utvikling. Dagens elev-
rolle kjennetegnes i betydelig sterkere grad av
aktiv medvirkning enn bare for et tidr siden. For-
eldrerollen i forhold til skolen er ogsa under for-
andring. Mange foreldre ensker & involvere seg
sterkere og kommer dermed til 4 utforme en
utdanningsrolle, hvor de blir samarbeidende med
skolen og stettende i forhold til sine barn og
unge. (Jf. kap 22 Samarbeidet hjem — skole.)

De siste arene er det gjort enklere & iverksette
forsek basert pa avvik fra gjeldende regelverk.
Den store lokale interessen for forseksvirksom-
het er en Klar indikasjon pé at leerestedene er ori-
entert mot endring. Riktignok ble mange forseks-
spknader returnert fra utdanningskontorene fordi
forsekene kunne realiseres innenfor det hand-
lingsrommet som allerede eksisterte. Men pa
andre omrader ble det avdekket behov for avvik
fra regel- og avtaleverket for & skape storre fleksi-
bilitet og nedvendig handlingsrom som kunne gi
mulighet for omstilling. Spesielt mange seknader
pekte pa arbeidstidsavtalen som en hindring for
tilstrekkelig fleksibilitet i bruken av arbeidstiden.

Tilpasset oppleering for den enkelte elev kre-
ver bade rammer og handlingsrom. Utviklingen
av skolen som larende organisasjon forutsetter
utprevinger og forseksvirksomhet. Ved at okt flek-
sibilitet blir bygd inn i regel- og avtaleverket, vil
skolene raskere kunne tilpasse seg nye behov
uten 4 starte en seknadsprosedyre forst Forsgks-
og utviklingsarbeid blir en mer integrert del av
leerernes arbeid, og det kan utfordre den enkelte
leerers kreativitet. Til syvende og sist dreier det
seg om at det enkelte leerested utvikler et stimule-
rende og leringsfremmende arbeidsmiljg for
elever og ansatte. Skolelederne og skoleeierne er
faglige og administrative premissgivere for en slik
utvikling.
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Kapittel 7
Kvalitet

7.1 Innledning

I utvalgets mandatpunkt 4 bes utvalget om & vur-
dere kvalitetsarbeidet i grunnoppleeringen for a
sikre den enkelte elevs og leerlings behov og sam-
funnets behov for kvalitativt godt utdannet
arbeidskraft. Det vises til at dette kvalitetsarbeidet
skal legge grunnlaget for heyere utdanning og
livslang leering med hey kvalitet.

Den 6. mars 2002 ble utvalget bedt om & utar-
beide en delinnstilling om kvalitetsvurdering og
kvalitetsutvikling med frist 15. juni i samme ar. |
mandatet heter det blant annet at utvalget skulle
foresla et rammeverk for en helhetlig tilneerming
av kvalitetsvurdering i grunnoppleringen. Som
en del av dette skulle utvalget vurdere hvilke pre-
misser som burde legges til grunn for et nasjonalt
kvalitetsvurderingssystem. 14. juni 2002 avga
utvalget delinnstillingen NOU 2002: 10 Forsteklasses
fra forste klasse med forslag til et rammeverk for et
nasjonalt kvalitetsvurderingssystem av norsk
grunnoppleering.! Delinnstillingen ble sendt pa
hering 18. juni 2002 med frist 18. september
samme ar. Den 8. november 2002 kom Utdan-
nings- og forskningsdepartementet med tilleggs-
forslag til St.prp. nr 1 (2002-2003), der det foresléas
a etablere et nasjonalt system for kvalitetsvurde-
ring i grunnoppleringen i trdd med NOU 2002: 10
Forsteklasses fra forste klasse.

7.2 Etbredt kvalitetsbegrep

Oppleering av barn og unge er ikke begrenset til
leerestedet. Forholdet mellom elev og lerer er
sammensatt av en mengde faktorer som virker
innenfor, i og rundt opplaeringsvirksomheten.
Oppleeringsvirksomhet omfatter et bredt spek-
ter av akterer som alle har oppfatninger av hva
kvalitet er. Disse oppfatningene er ofte subjektive
og avhengige av den enkeltes tilknytning til opp-

! Jamfor sammendrag av delinnstillingens innhold i kapittel 3.

leeringen, og kan vaere i konkurranse med hveran-
dre. Opplaeringsvirksomhet er preget av politiske,
ideologiske og verdimessige ideer, noe som gjor
at det som anses for a vaere kvalitet for noen, ikke
nedvendigvis er det for andre. Samlet sett gjor
dette det til en utfordring & definere kvalitet for
oppleeringsfeltet og finne et kvalitetsbegrep som
flest mulig kan slutte seg til, som er operasjonali-
serbart, og som ikke er for statisk eller snevert.

7.3 Kvalitet i struktur, prosess og
resultat

I delinnstillingen har utvalget vist til at kvalitets-
vurdering av grunnoppleering nasjonalt og inter-
nasjonalt tradisjonelt i hovedsak har dreid seg om
4 samle inn detaljert informasjon om ulike utdan-
ningsinput, mens det har veert samlet lite informa-
sjon om forholdet mellom undervisning og laering
og resultatet av leering. Det er mye som tyder pa
at laeringsutbyttet avhenger av en rekke forhold
knyttet til fysiske rammer, oppleringsaktiviteter
og menneskene ved det enkelte leerested. Selv om
internasjonal forskning viser at det i liten grad lar
seg gjore & peke ut entydige faktorer som har
betydning for elevers og leerlingers laering, og at
dette gjor det problematisk & definere generelle
kriterier for alle leeresteder. Forskning viser at
leereren og hjemmet synes & veere sentrale fakto-
rer for leeringen. Dette understreker betydningen
av lererens kompetanse og samarbeidet med
hjemmet (se kapittel 5 og kapittel 22).

For 4 kunne fange opp kompleksiteten og
sammenhengene mellom opplaeringsvirksomhe-
tens mange faktorer har utvalget sekt etter et
bredt kvalitetsbegrep som omfatter de mange ele-
mentene som forer frem til en god oppleering.

P4 grunnlag av dette mener utvalget at
leeringsutbyttet og elevenes og lerlingenes utvik-
ling er det mest hensiktsmessige kriterium for
vurdering av kvalitet i grunnoppleeringen. Ut fra
dette har utvalget foreslatt et rammeverk for et
nasjonalt kvalitetsvurderingssystem med hoved-
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vekt pa opplaeringens leringsutbytte. Samtidig
understrekes det i delinnstillingen at det er ned-
vendig & ha et helhetlig blikk pa hvilke egenska-
per ved den samlede oppleringsvirksomheten
som ferer frem til et godt laeringsutbytte.

I delinnstillingen er det derfor lagt til grunn et
kvalitetsbegrep som bestar av tre kvalitetsomra-
der: strukturkvalitet, prosesskvalitet og resultatkva-
litet. Utvalget mener at kvalitetsomradene apner
for en bred og helhetlig tilnserming til kvalitet.
Kvalitetsbegrepet som legges til grunn, gjer det
mulig & ta i betraktning opplaeringsvirksomheten
fra flere synsvinkler.

Kvalitetsomradene stadfester et kvalitetshie-
rarki der resultatkvaliteten, kunnskaper, ferdighe-
ter og holdninger, er det overordnede kriterium i
og med at opplaeringens viktigste formal er at
elevene larer. Samtidig er de to andre kvalitets-
omradene vesentlige forutsetninger for at leering
kan skje. Utvalget understreker resultatkvaliteten
som et viktig kriterium for at kvalitet ma ses i lys
av struktur- og prosesskvaliteten. P4 grunnlag av
dette er det en utfordring for ethvert leerested a
analysere sammenhenger mellom resultatkvalitet
og de to andre kvalitetsomradene for & utvikle sti-
mulerende og effektive leeringsmiljoer.

Strukturkvaliteten beskriver virksomhetenes
ytre forutsetninger, tilsvarende organisasjon og
ressurser forstatt i bred forstand. Kvalitetsomra-
det omfatter blant annet de dokumentene som
definerer, styrer og danner grunnlaget for organi-
seringen av virksomhetene som lov, regelverk og
planverk. Forutsetningene finnes i organiserin-
gen av systemet pa tre nivier: det nasjonale
nivaet, skoleeierniviet og skoleniviet. Struktur-
kvalitet omfatter blant annet de fysiske forhold
som bygninger og ressurser, pedagogenes/laerer-
nes formelle kompetanse, personaltetthet, elev-
gruppenes storrelse og sammensetning. Dette er
naermere omtalt i kapittel 9 En tilpasset oppleering
for alle.

Prosesskvaliteten handler i stor utstrekning om
virksomhetens indre aktiviteter, selve arbeidet
med oppleeringen. Prosesskvalitet omfatter opp-
leeringens innhold, metodisk tilnaerming, laeerer-
nes og instrukterenes anvendelse av egen kompe-
tanse og muligheter til utvikling av denne i arbei-
det, samt leeringsmiljget. Det dreier seg om
kvaliteten pa relasjoner og prosesser innenfor
virksomheten. Prosesskvaliteten fokuserer péa
hvordan personalet utferer sitt arbeid, og kvalite-
ten pa samspillet med barn og unge. Elevenes
samspill seg imellom og foreldreinvolvering er

Kapittel 7

Prosesskvalitet

Resultatkvalitet

Figur: 7.1 Kvalitetsomrader

helt sentrale faktorer under dette kvalitetsomra-

det. Dette er neermere omtalt i kapittel 5 Barn og

unge, kapittel 6 Leererrollen, og kapittel 22 Samar-
beidet hjem — skole.

Resultatkvaliteten er det en ensker & oppna
med det pedagogiske arbeidet. Det vil si hva elev-
ene/lerlingene har leert, og hvilken kompetanse
de har oppnadd i lepet av oppleringstiden. Resul-
tatkvaliteten er knyttet til de overgripende mélene
i leereplanverket og maélene i de enkelte planene.
Pa denne maten omfatter resultatkvaliteten det
helhetlige leeringsutbyttet.?

Utvalget har valgt & legge til grunn en figur
som illustrerer forholdet mellom de tre kvalitets-
omradene. Illustrasjonens oppbygning understre-
ker sammenhengene mellom elevenes resultat-
kvalitet, prosesskvaliteten og strukturkvaliteten.

Pilen i figuren illustrerer sammenhengene
mellom de tre kvalitetsomradene samtidig som
den indikerer informasjonsflyten i det foreslatte
kvalitetsvurderingssystemet:

— Elevenes leringsutbytte bygger i1 denne
modellen pa og er avhengig av kvaliteten pa
prosessene og de underliggende strukturene.
De enkelte faktorene under hvert kvalitetsom-
rade bidrar til resultatene.

— Tllustrasjonen gjor det ogsa mulig & legge til
grunn et organisasjonsperspektiv, ut over det
rene elevperspektivet, skolen som en leerende
organisasjon. Tanken er basert pa et system
for kvalitetsvurdering der stadig tilbakeforing
av informasjon kan bidra til organisasjonsut-
vikling.

2 For ytterligere beskrivelse se NOU 2002: 10 Forsteklasses fra
forste klasse Kapittel 3.
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7.4 Viderefgring av tre
kvalitetsomrader

I det videre arbeidet med utvalgets hovedmandat
og hovedutredning ensker utvalget & viderefore
bruken av de tre kvalitetsomradene. Imidlertid er
mandatet og siledes fokuset for denne hovedut-
redningen av en litt annen karakter enn for delinn-
stillingen. I arbeidet med delinnstillingen skulle
utvalget foresla et rammeverk for etablering av et
nasjonalt kvalitetsvurderingssystem for grunn-
oppleeringen.

I arbeidet med hovedutredningen og i henhold
til mandatet vil utvalget her se nzermere pa hvilke
prosesser og strukturer det er som legger forin-
ger pa oppleeringsvirksomheten, og som kan hin-
dre eller fremme barns og unges leering.? I utval-
gets mandat er behovet for 4 vurdere og analysere
situasjonen i norsk grunnoppleering bade proses-
suelt og strukturelt vektlagt. Dette innebarer at
utvalget i hovedutredningen i sterre grad vil rette
sin oppmerksomhet mot de kvalitetsomradene i
oppleeringsvirksomheten som legger foringer for
resultatkvaliteten.

3 1 utvalgets mandat heter : «Kvalitetsarbeidet i grunnopplee-
ringen skal vurderes, for & sikre den enkelte elevs og laer-
lings behov og samfunnets behov for kvalitativt godt utdan-
net arbeidskraft. Dette skal legge grunnlaget for heyere
utdanning og livslang laering med hey kvalitet.»

I forste rekke

I det videre arbeidet med hovedutredningen
vil utvalget se neermere pé hvilke prosessuelle og
strukturelle problemfelter som kan identifiseres i
norsk grunnoppleering. Samtidig blir det vurdert
hva den samme opplaeringen er god pa. Pa den
maten vil utvalget vurdere, analysere og foresla
tiltak som kan fremme god kvalitet gjennomga-
ende i grunnopplaeringen.

Utvalget mener i tillegg at det i kvalitetsarbei-
det videre ma rettes sterkere oppmerksomhet
mot elevenes leering gjennom grunnoppleeringen.
Dette ma reflekteres bade i oppleringens inn-
hold, leereplanverket, strukturer og i leeringsar-
beidet pa de enkelte leerestedene. Et viktig ledd i
denne utviklingen vil veere 4 fi et storre fokus pa
elevenes laeringsutbytte gjennomgéende i lopet av
og avslutningsvis i grunnoppleeringen.

I utvalgets delinnstilling blir det understreket
at hovedvekten i et nasjonalt system for kvalitets-
vurdering skal ligge pa resultatkvaliteten forstatt
som det helhetlige leeringsutbyttet elever og leer-
linger far i grunnoppleeringen. Det helhetlige
leeringsutbyttet omfatter kunnskaper, holdninger
og kunnskaper slik dette er fremstilt i opplaerings-
loven og leereplanverket. Dette viderefores i
denne hovedutredningen, men med serlig vekt
pad sammenhengene mellom kvalitetsomradene.
For & understreke dette ytterligere ensker utval-
get 4 legge til grunn et kompetansebegrep om det
elever og lerlinger har tilegnet seg.
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Kapittel 8
Kompetanse og kompetansebaserte leereplaner

Utvalget foresldr:

— Det helhetlige kompetansebegrepet i opplee-
ringslovens § 1-2 og laereplanens generelle
del viderefores.

— Basiskompetanse er en del av den helhetlige
kompetansen og bestar av:

— lese- og skriveferdigheter samt regnefer-
digheter og tallforstaelse

— ferdigheter i engelsk

— digital kompetanse

— leeringsstrategier og motivasjon (innsats
og utholdenhet)

— sosial kompetanse

— Basiskompetansen uttrykkes gjennom egne
kompetansemal i alle laereplanene for fag.

— Fagkompetanse er en del av den helhetlige
kompetansen.

— Det utvikles en ny laereplanstruktur bygd pa
folgende elementer:

— Leareplanens generelle del

— Prinsipper for realisering av mélene for
elevenes kompetanse

— Lereplaner i fag:
— formal med faget
— fagets trinn og moduler

Boks 8.1 Utvalgets forslag

— fagets innhold, kvalifikasjoner og
kunnskapskrav uttrykkes gjennom
mal for elevenes basiskompetanse og
fagkompetanse

— vurdering i faget

— Lereplanene revideres i samsvar med ram-
mene for ny laereplanstruktur.

— Revisjon av lareplanene ber fore fram til
gjennomgaende leereplaner for hele grunn-
oppleeringen.

— Leereplanene i
modulbaseres.

— Leaereplanene knyttes til arstrinn, men med
mulighet til & kunne se kompetansemal
innenfor hovedtrinnet i sammenheng hvis
det er nedvendig for 4 tilpasse opplaeringen,
jf. forskrift til opplaeringsloven § 1-1.

hele grunnoppleeringen

Utvalgsmedlemmene Grondahl og Nielsen har
en sermerknad om at systemet med nasjonalt
angitt timefordeling i arstimer i fag erstattes
med studiepoeng.

Utvalgsmedlemmene Grondahl, Johansen og
Nielsen har en seermerknad om at leereplanene i
norsk, engelsk og matematikk i grunnskolen
ikke knyttes til arstrinn.

8.1 Kompetansebegrepet

I delinnstillingen slar utvalget fast at elevers og
leerlingers leeringsutbytte ber veere et overordnet
kriterium for kvalitetsvurdering. Dette er i trad
med en generell internasjonal tendens som i
storre grad enn tidligere retter oppmerksomhe-
ten mot laeringsutbyttet og kvaliteten pa denne.

En konsekvens av dette er en forsterket vektleg-
ging av oppleeringsaktiviteten fra undervisning og
metode til selve laringen og laeringsutbyttet.
Kunnskapssamfunnet og erkjennelsen av behovet
for livslang laering understreker betydningen av at
barn og unge har en beredskap i form av kunn-
skaper, ferdigheter og holdninger.

Samlet sett utfordrer dette dagens tenkning
omkring hva barn og unge ber laere, hvilke mal-
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settinger oppleeringsvirksomheten skal ha, hvor-
dan leereplanene utformes, og hvilke prinsipper
som legges til grunn for organiseringen av innhol-
deti oppleeringen. Dette har fort til at det har veert
sokt etter nye og andre begreper som kan fange
opp og forstd opplaeringens innhold pa en hen-
siktsmessig og oppdatert mate. Det er i denne
sammenhengen at kompetansebegrepet blir sen-
tralt.

Nasjonalt og internasjonalt er det en gkende
enighet om at kompetansebegrepet er en god til-
naerming til den fremtidige oppleeringsvirksomhe-
ten av barn og unge. Det er ogsé stor enighet om
at begrepet omfatter noen bestemte kunnskaper,
ferdigheter og holdninger som er helt nedvendige
for barns og unges velferd i kunnskapssamfunnet.
Det er enighet om at det ikke nedvendigvis er s
viktig hvordan kompetansen tilegnes, men at det
ma sikres at den enkelte evner a vise sin kompe-
tanse i ulike sammenhenger. Samtidig gjeres det
stadige vurderinger av hvilke elementer kompe-
tansen skal veere satt sammen av.

Anvendelsen av kompetansebegrepet i forbin-
delse med grunnopplering er forholdsvis ny.
Kompetansebegrepet har primeert veert brukt om
voksnes kunnskaper og ferdigheter i forbindelse
med arbeidsliv og etter- og videreutdanning. I
lopet av 1990-drene har bruken av og arbeidet
med begrepet, bide som fenomen og med tanke
pa innhold, ekt internasjonalt s vel som nasjo-
nalt. En naermere gjennomgang av arbeidet med
kompetansebegrepet viser at det per i dag ikke
finnes noen universell enighet om begrepets
meningsinnhold, men at det arbeides intensivt
med betydningen av begrepet!. Med perspektiver
om livslang leering har kompetansebegrepet fatt
et utvidet innhold, og gjelder i sterre grad alle
mennesker, barn og unge si vel som voksne.

Kompetansebegrepet er blitt diskutert og
behandlet i en rekke norske offentlige dokumen-
ter: under folger noen sentrale eksempler:

— Blegenutvalget (NOU 1991: 4 Veien videre)
utviklet fellesbetegnelsen handlingskompe-
tanse som et samlende uttrykk for fagkompe-
tanse, sosial kompetanse, metodekompetanse
og leringskompetanse. Handlingskompetan-
sen defineres slik:

«... omfatter kunnskaper, ferdigheter og
holdninger som er nedvendige for & lase
problemer eller oppgaver ....»

1 Se foran i kapitlet om arbeidet med kompetansebegrepet
internasjonalt.
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— Buerutvalget (NOU 1997: 25 Ny kompetanse)
diskuterte kompetansebegrepet spesielt med
henblikk pa a utfordre det tradisjonelt skoleba-
serte kompetansesynet og & trekke inn
arbeidslivskompetansen. Kompetansebegre-
pet defineres som

«... kunnskaper, ferdigheter og evner som
kan bidra til & lese problemer og/eller
utfere arbeidsoppgaver».

— Motivasjon og vilje er ifelge Buerutvalget ikke
en del av kompetansen og omfattes ikke av
kompetansebegrepet, men pavirker individets
evne til & utnytte sin kompetanse.

— Den generelle delen av leereplanen for grunn-
skole, videregéende oppleering og voksenopp-
leering legger vekt pa et helhetlig kompetanse-
syn som inneberer at kunnskap, ferdigheter
og holdninger anses som likeverdige kompo-
nenter i kompetansen.

Kompetansebegrepene som er nedfelt i styrings-
dokumentene ovenfor, illustrerer at begrepets
innhold ikke er entydig. Forstaelsen av hva kom-
petanse er, ma std i forhold til den sammenhen-
gen det skal brukes innenfor. Dette stadfester
ogséa at det som til enhver tid oppfattes som kom-
petanse, er noe som varierer avhengig av sam-
menhengen. Siledes vil begrepets meningsinn-
hold ogsa ha behov for oppdatering. Eksempler
pa dette nar det gjelder oppleering, er okt vekt pa a
beherske IKT som redskap og vektlegging av
sakalt «digital forstaelse». Tilsvarende blir begre-
pet leeringsstrategi fremhevet som en viktig kom-
petanse i forbindelse med PISA-undersekelsen.

8.2 Det norske leereplanverket - et
helhetlig kompetansesyn

Til tross for at kompetansebegrepet i liten grad
har veert brukt innenfor grunnoppleringsfeltet i
Norge, ligger det til grunn et helhetlig kompetan-
sesyn i tolkingen av leereplanverket®. Et viktig
utdanningspolitisk prinsipp er & gi opplaeringen et
innhold som sikrer et felles nasjonalt kunnskaps-,
verdi- og kulturgrunnlag, oppfyller de nasjonale
kompetansebehovene og gir et godt grunnlag for
liv og arbeid, bade i det norske og i det internasjo-
nale samfunnet.

2 Betegnelsen «lereplanverket» brukes i teksten om alle leere-
plandokumentene i hele grunnoppleeringen.
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I St.meld. nr. 33 (1991-1992) Kunnskap og kyn-
dighet understrekes betydningen av 4 fastholde et
bredt kunnskapssyn for &

«... gi oppleeringen et kunnskapsinnhold og en
struktur som legger grunnlaget for 4 mete
framtiden med en tilpassende og kritisk korri-
gerende holdning til samme tid».

Folgende legges til grunn :

«Det ma legges vekt pa bade kunnskaper, fer-
digheter og holdninger og utviklingen av andre
personlige egenskaper hos eleven og leerlin-
gene. Det er hele mennesket som skal utvik-
les».

Det brede kompetansesynet er naermere utdypet

og omfatter blant annet:

— eksakte kunnskaper og forstaelse av grunnleg-
gende lover og prinsipper

— etisk refleksjon

— motoriske ferdigheter

— syn for det estetiske

— evne til 4 anvende kunnskaper og verdier i den
praktiske virkeligheten

I laereplanens generelle del er prinsippet om et
helhetlig kompetansesyn viderefert og sitatet
under illustrerer bredden i oppleeringens mandat.

«Oppleeringen ma bade gi adgang til dagens
arbeids- og samfunnsliv, og kyndighet til 8 mes-
tre skiftende omgivelser og en ukjent fremtid.
Den ma derfor tilfere holdninger og kunnska-
per som kan vare livet ut, og legge fundamen-
tet for de nye ferdighetene som trengs néar sam-
funnet endres raskt. Den mé leere de unge a se
framover og eve evnen til 4 treffe valg med for-
nuft. Den mé venne dem til & ta ansvar - til &
vurdere virkningene for andre av egne handlin-
ger og bedomme dem med etisk bevissthet.
Oppleeringen mé spore den enkelte til driftig-
het og til tett samvirke for felles mél. Den mé
leere elevene framferd som gjor det lettere for
dem sammen 4 na resultatene de sikter mot.»

Det helhetlige kompetansesynet er forankret i
oppleeringsloven § 1-2 (formélet med oppleerin-
gen). Laereplanene for fagene og den generelle
delen av laereplanverket tar opp i seg og bygger
pa verdigrunnlaget og det kulturelle grunnlaget i
formalsparagrafen og innebaerer at kunnskap, fer-
digheter og holdninger anses som likeverdige
komponenter i kompetansen. Gjennom a arbeide
med laereplanens mal er det meningen at eleven
og leerlingen skal utvikle den helhetlige kompe-
tansen, og at det er denne som skal ligge til grunn
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for vurdering underveis og i sluttvurderingen. I
leereplanens generelle del er mal definert slik: «a)
noe en arbeider mot» og «b) noe en kan vite om
en nermer seg eller ikke».

Lareplanens generelle del beskriver maélset-
tingene eleven skal jobbe frem mot innenfor en
ramme av seks ulike «mennesketyper». Disse ska-
per til sammen en helhet kalt det integrerte men-
neske. Innholdet i leereplanene er blitt utformet for
4 fremme utviklingen av:

— det meningssekende menneske (grunnleg-
gende verdier, kulturarv og identitet)

— det kreative menneske (skapende evner og
kreativitet)

— det arbeidende menneske (allsidig og praktisk
dyktighet)

— det allmenndannede menneske (grunnleg-
gende kunnskap og allmenn danning)

— det samarbeidende menneske (evne til samar-
beid og selvstendighet)

— det miljgbevisste menneske (kunnskap og
bevissthet om natur, miljo og teknologi)

Lareplanens innhold omfatter bade spesifikke
fagkrav og krav til tverrfaglighet, organisering av
fagstoff og metoder. For grunnskolen ble dette
fremholdt i den sékalte Prinsipper og retningslin-
jer for opplaeringen i grunnskolen i L.97, der hel-
heten og sammenhengen i forholdet mellom leere-
planens generelle del og fagplanenes innhold,
organisering og arbeidsmaéter fremheves.

For videregaende oppleering finnes det felles-
mal i alle leereplanene for fag. Felles mal i leerepla-
nene for fag utgjer en konkretisering av generell
del av laereplanverket. Samlet sett skal dette
fremme bade innholdsmessige kompetanser og
ferdigheter som samarbeidsevne, kreativitet og
analytisk tenkning. P4 denne méten skal leereplan-
verket representere et helhetlig kompetansesyn
som gjennom bade innholdsmessige og meto-
diske virkemidler skal fore fram til de enskede
kompetanser. Spesielt er periode-, tema-, emneun-
dervisning og prosjektarbeid fremhevet som vik-
tige arbeidsmaéter for & fremme evner knyttet til
samarbeid, selvstendighet, ansvar, kreativitet, kri-
tisk sans og for 4 kunne anvende kompetanse pa
tvers av fag.

I 197 og lereplanverket for R94 finnes det
visse nyanseforskjeller, men samlet sett foreligger
det et felles sett begreper for uttrykket helhetlig
kompetanse. I 197 omfatter begrepet helhetlig
kompetanse, kunnskapskompetanse, metode-
kompetanse og sosial kompetanse. I laereplanver-
ket for R94 finnes det eksempler pa at helhetlig
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kompetanse omfatter fagkompetanse, leerings-
kompetanse og sosial kompetanse.

Erfaringer med det helhetlige kompetansesynet og
vurdering — evaluering av Reform 94

Erfaringene fra evalueringen av Reform 94 har
vist at forutsetningene om at grunnlaget for elev-
og leerlingvurdering skulle ligge i leereverkets mal
for oppleeringen, har veert vanskelig 4 gjennom-
fore. Til tross for at det er utviklet eksamensopp-
gaver som 1 sterre grad maler helhetlig kompe-
tanse, vises det til at det fortsatt er et godt stykke
igjen®.

«Det vi kan se er at laererne fortsatt sliter med

4 finne fram til en rimelig tolkning av hva 'hel-
hetlig vurdering' kan og ber innebzere.»*

Videre rapporteres det at det er mange maéter a
naerme seg utfordringen pa, og at dette kan fore
til at grunnlaget for vurdering blir forskjellig fra
skole til skole og i noen tilfeller fra leerer til leerer.
Dette indikerer at det ikke er kompetansen som
er gjenstand for mélrelatert vurdering. Det synes
ogsé a vaere en manglende sammenheng mellom
leereplanens generelle del og lereplanene for de
enkelte fag. Problemene med & anvende det hel-
hetlige kompetansesynet i praksis illustrerer en
av hovedutfordringene ved bruk av kompetanse-
begrepet.

8.3 Kompetansebegrep og
kompetansesyn internasjonalt

Internasjonalt pagar det en rekke arbeider med
innholdet i og forstdelsen av kompetansebegre-
pet. Begrunnelsene for disse arbeidene er ofte
knyttet til ulike sider ved livslang leering og pro-
blematiseringer omkring hva som vil vaere rele-
vante og avgjerende kunnskaper og ferdigheter i
fremtiden. I tillegg er en del av disse arbeidene
knyttet til felles internasjonale ensker om & utar-
beide og etablere indikatorer til bruk ved sam-
menlikning av de ulike lands kompetanseniva.
Indikatorarbeidene er videre igangsatt for &
kunne bedre informasjonstilgang og -flyt, bench-
marking og ikke minst erfaringsoverforing mel-
lom land. I flere av arbeidene fremheves viktighe-
ten av at barn og unge utvikler bestemte kompe-

3 St.meld. nr. 32 (1998-99) Videregdende oppleering.
4 Evaluering av Reform 94, Delrapport 4 Lars Monsen (1997).
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tanser som er nedvendige for & kunne leere for
livet, og som gjor malsettinger om livslang laering
realiserbar. Gode leeringserfaringer, motivasjon
og opplevelse av mestring som gjor at den enkelte
utvikler varig lyst og evne til & leere, blir fremhe-
vet som en helt sentral faktor i perspektivet om
livslang leering.

En annen begrunnelse for a bruke kompetan-
sebegrepet er at begrepet adpner for en helhetlig
tilneerming til all leeringsaktivitet (formell sa vel
som uformell) der kunnskaper, ferdigheter, evner,
kvalifikasjoner, potensial, holdninger og motiva-
sjon kan inngd. For det andre apner kompetanse-
begrepet for & dele inn i ulike kompetanser som
det spesielt kan fokuseres pa. Dette er et gjen-
nomgiende trekk ved samtlige av de internasjo-
nale arbeidene. Flere steder blir nettopp dette vist
til som et fordelaktig trekk ved kompetansebegre-
pet fordi det gjor det mulig & lefte fram noe som
spesielt viktig og ikke minst sikre fokuset pa dette
gjennomgaende i oppleeringen. I det videre vil
noen av de mest sentrale, internasjonale arbei-
dene med kompetansebegrepet bli presentert.

Kompetansebegrepet i OECD

Det er OECD som har utviklet de fleste interna-
sjonale indikatorene pa utdanning, og som gjen-
nomferer innsamlingen og tilretteleggingen av
data. Dels gjores dette arlig gjennom Education at
a Glance, en rapport som sammenlikner bade inn-
satsfaktorer, resultater og systemvariabler mel-
lom OECD-landene. I tillegg kommer egne analy-
ser, der PISA i dag er er en av de mest kjente og
omdiskuterte.

Med utgangspunkt i ekt internasjonal inter-
esse for utbytte og effekter av opplering og
utdanning, samt behov for en felles referanse-
ramme for identifisering og analysering av sékalte
nekkelkompetanser, inviterte OECD medlemslan-
dene til & delta i et firearig prosjekt. Prosjektet kal-
les DeSeCo (Definition and Selection of Competen-
ces). Hensikten med prosjektet har veert & skaffe
til veie en teoretisk og konseptuell basis for defi-
nering og utvelgelse av nekkelkompetanser. Pro-
sjektet skal ogsd danne et solid grunnlag for det
videre arbeidet med statistiske indikatorer for
individuelle kompetanser. Sluttrapporten kom i
november 2002. I sluttrapporten defineres kompe-
tanse slik:

«.the ability to meet demands or carry out a
task successfully, and consists of both cogni-
tive and non-cognitive dimensions.»
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DeSeCo fokuserer pa tre kategorier nekkelkom-
petanser, og det vises i rapporten til at dette er
kompetanser som er viktige pa tvers av ulike livs-
situasjoner, og at nekkelkompetansene er definert
som nedvendige for alle. I DeSeCo-rapporten
understrekes det at utvelgelse og definering av
nokkelkompetanser mé skje i trdd med hva de
respektive samfunn anser som verdifullt, og hva
som regnes som viktig blant enkeltindivider, i
grupper og institusjoner innenfor samfunnet.

Arbeidet i DeSeCo er pd mange mater blitt
utgangspunktet for annet internasjonalt arbeid
med kompetansebegrepet, og flere videre bear-
beidelser av kompetansebegrepet springer ut av
OECD-prosjektet.

Kompetansebegrepet i EU

Etter EU-kommisjonens mete i Lisboa i mars 2000
ble det blant annet enighet om at et strategisk maél
for EU var & forbedre kvaliteten og effektiviteten
pa oppleering og utdanningssystemene i EU. Pa
bakgrunn av dette er det produsert en rekke rap-
porter og satt ned en serie med arbeidsgrupper.
En arbeidsgruppe skal arbeide med basisferdig-
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heter, undervisning i fremmedsprak og entrepre-
nerskap, og skal vaere ferdig innen juli 2003.

I Realiseringen av et europeisk omrdde for livs-
lang leering (2001)° legges det eksempelvis vekt
pé fire brede og gjensidig forsterkende malsettin-
ger for utdanning i et livslangt leeringsperspektiv:
selvrealisering, aktivt borgerskap, sosial inklude-
ring og sysselsettbarhet/tilpasningsevne.

CEDEFOPS, som er et EU-program for utvik-
ling av yrkesutdanningen i de europeiske landene
har utviklet et sett begreper for sitt formal og defi-
nerer begrepet kompetanse som den beviste/
demonstrerte og individuelle evnen til & bruke
fagekspertise, ferdigheter, kvalifikasjoner eller
kunnskaper for & mete vanlige og skiftende situa-
sjoner og krav.

Begrepet basisferdigheter brukes om ferdig-
heter som er nedvendige for & kunne fungere i
dagens samfunn, for eksempel & lytte, snakke,
lese og skrive, samt matematikk.

Nokkelkompetanse eller kjernekompetanse
brukes om det settet med kompetanser som utfyl-

® Making a European Area of Lifelong Learning a Reality.

6 European Centre for the Development of Vocational Trai-
ning.

Kritisk
tenking

0g

helhetlig

integrert

tilnaer-
ming

A handle autonomt
evne til & forsvare og hevde egne rettigheter, interesser,
ansvarsomrader, grenser og behov
evne til & forme og utfere livsplaner
og personlige prosjekter
evne til & handle innenfor det store bildet/
den storre konteksten

A bruke redskap interaktivt
evne til & bruke sprik, symboler og tekst interaktivt
evne til 4 bruke kunnskap og informasjon interaktivt
evne til & bruke (ny) teknologi interaktivt

A fungere i sosialt heterogene grupper
evne til 4 forholde seg godt til andre
evne til samarbeid
evne til 4 beherske og lose konflikter

Figur: 8.1 Nekkelkompetanser for et vellykket liv og et velfungerende samfunn*

* Utvalgets oversettelse

Kilde: Definition and Selection of Competences: Theoretical and Conceptual Foundations (DeSeCo), 2002
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ler de grunnleggende ferdighetene, og som setter

individer i stand til:

a) atilegne seg ny kunnskap og tilpasse sine egne
kunnskaper til nye krav

b) 4 tilpasse sine egne kunnskaper og sine egne
ferdigheter til kravene fra laerende organisasjo-
ner og bidra til nye menstre i organisasjonslae-
ring

c) & tilpasse seg skiftende karriereforventninger
og oke sin egen mobilitet gjennom livslang
leering.

ASEM

ASEM (Asia-Europe Meeting) er en uformell dia-
log og samarbeidsprosess mellom ti asiatiske land
og 15 EU-land’, der det samarbeides om politiske,
okonomiske og kulturelle temaer. ASEMs livslang
leering-initiativ ble startet av Malaysia, Singapore,
Irland og Danmark, og malet var a styrke samar-
beidet mellom landene pa dette feltet. Resultatet
av dette samarbeidet ble presentert i tre rapporter
hasten 2002.

I rapporten om Basic Learning8 er det en
begrepsdiskusjon som angir viktige begrunnelser
for & gjere bruk av kompetansebegrepet:

«Basiskompetanse omfatter kunnskaper og/
eller ferdigheter som kommer til uttrykk gjen-
nom praktisk bruk. Det som definerer kompe-
tansebegrepet, er evnen til 4 bruke kunnskap
og ferdigheter effektivt og kreativt i menneske-
lige situasjoner — situasjoner som omfatter van-
lige sosiale sammenhenger i tillegg til yrkes-
messige eller fagspesifikke sammenhenger.
Kompetanse kommer like mye fra holdninger
og verdier som fra ferdigheter og kunnskaper.
Kompetanse handler bidde om prosessen og
om resultatet som oppnds nar kunnskaper og
ferdigheter anvendes i et sett med oppgaver,
og den blir typisk ervervet gjennom erfaring.
I et kunnskapssamfunn vil kompetanse bli
sett pa som viktigere enn ferdigheter og kvali-
fikasjoner. Siden kompetanse gir uttrykk for en
helhetlig forstaelse av hvordan individer leerer,
vil begrepet ogsd omfatte og kombinere hvor-
dan ferdigheter, kvalifikasjoner og kunnskaper
anvendes. Slik peker kompetanse mot en inte-
grert tilneerming som setter oss i stand til &

7 Brunei, Kina, Indonesia, J apan, Ser-Korea, Malaysia, Filippi-
nene, Singapore, Thailand og Vietnam og femten EU-land:
Osterrike, Belgia, Danmark, Finland, Frankrike, Tyskland,
Hellas, Irland, Italia, Luxembourg, Nederland, Portugal,
Spania, Sverige og Storbritannia.

8 ASEM Basic Learning: Thematic Report 1: Ensuring Basic
Skills for All, Working Group 1, Kbh 2002,
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reflektere over taus kunnskap som en verdifull
egenskap hos individet, mens en orientering
mot ferdigheter og kvalifikasjoner har en ten-
dens til bare & speile uttalt kunnskap.

Forestillingen om 'kompetanse' passer
bedre til kunnskapssamfunnet enn de mer
begrensede uttrykkene 'ferdighet' og 'kvalifi-
kasjon', men dette er ett aspekt som ma utfor-
skes naermere.»

I ASEM-rapporten deles basiskompetansen opp i
atte nokkelkompetanser?:

— «lese- og skriveferdighet, regneferdighet
og vitenskapelig tenkemaéte (basisferdighe-
ter)

— fremmedsprak (for eksempel engelsk)

— IKT-ferdigheter og bruk av relevant oppda-
tert teknologi (IKT-kyndighet)

— sosial kompetanse

— etisk kompetanse

— entreprenerskap

— &lere alere

— kulturell kompetanse»

Det er naturlig og sannsynlig at det videre arbei-
det i EU om kompetanse bygger pa de konklusjo-
nene som er trukket i ASEM-prosjektet. Det viser
seg at det er ulike nyanser i hvordan begrepet
brukes, men felles er et snske om & bruke kompe-
tansebegrepet.

Kompetansebegrepet i Nordisk Ministerrad

I forbindelse med at livslang leering er et prioritert
omrade for det nordiske utdannings- og fors-
kningssamarbeidet i 2000-2004, er det utarbeidet
en arbeidsgrupperapport «om barns og unges lyst
til & leere for livet» i regi av Nordisk Ministerrad.
Arbeidsgruppen ble nedsatt for 4 rette sekelys
mot barns og unges beredskap for den livslange
leeringen og for a finne mulige insentiver som kan
stimulere barns og unges larelyst.

En forutsetning for arbeidet har veert at mal
om livslang leering ikke kan nés uten at barn og
unge utvikler visse kompetanser som gjor dem i
stand til & laere for livet. Arbeidsgruppen viser til
at dette pa innholdssiden innebaerer at barns og
unges kompetanse i basisferdigheter (forstatt
som lesing, skriving, regning, bruk av kommuni-
kative og teknologiske verktey og mestring av

9 ASEMs nekkelkompetanser er de samme som EU har disku-
tert i blant annet 6365/02 EDUC 27 Detailed work pro-
gramme on the follow-up of the objectives of education and
training systems in Europe (utvalgets oversettelse).
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fremmedsprak) er helt grunnleggende og avgjo-
rende for den enkeltes mulighet til & utvikle nye
kunnskaper. Pa grunnlag av dette mener arbeids-
gruppen at satsingen pa a styrke basisferdigheter
ber fortsette i de nordiske landene.

I arbeidsgrupperapporten vises det til fol-
gende:

«Kompetanse innebeerer at man har et sett av
kunnskaper, holdninger og ferdigheter og
evne til & mestre en utfordring eller utfere en
aktivitet eller oppgave. Kompetanse manifeste-
rer seg i individets aktiviteter i konkrete situa-
sjoner. Maten individet bruker kompetansen
pa, pavirkes av den situasjonen det er en del av
og de relasjoner individet har til andre.»

Arbeidsgruppen foreslar fem kompetanser som
seerlig viktige for livslang leering og mener at det
vil vaere mest naturlig & arbeide med kompetan-
sene i forbindelse med annet faglig innhold, men
at de ogséd kan utvikles separat. Arbeidsgruppen
foreslar folgende kompetanser:

—  Kompetanse i basisferdigheter — med basisfer-
digheter menes lese- og skriveferdigheter, reg-
neferdighet, ferdighet i bruk av interaktive
verktoy og mestring av engelsk som fremmed-
sprak.

— Innovasjonskompetanse — med innovasjons-
kompetanse menes evne til 4 utvikle ideer,
finne mater & iverksette ideene pa og a fullfere
prosjekter. Entreprenerskap er en del av denne
kompetansen.

—  Anvendelseskompetanse — anvendelseskompe-
tanse inneberer at individet er bevisst sin egen
kompetanse og betydning av kontekst for &
aktivisere kompetansen; dette innebarer at
den enkelte er i stand til 4 tilpasse og anvende
sin kompetanse i nye situasjoner.

— Refleksjons- og dokumentasjonskompetanse -
innebeerer at barn og unge utvikler evne til 4
reflektere over sin egen laering, sine egne
leeringsstrategier, sine egne forutsetninger for
leering og kan utvikle strategier for 4 né sine
egne mal. De er i stand til 4 reflektere i praksis,
men ogsa over praksis og ta medansvar.

— Dialogkompetanse — innebzerer at de enkelte
barn og unge mestrer & delta aktivt i hetero-
gene og homogene sosiale grupper.l® Dette
innebaerer en bevissthet om den kulturen man
er en del av, og forstaelse for sitt eget verdi-

10 Med mestre menes i denne sammenhengen at den enkelte
kan utvikle relasjoner til medmennesker, og at de gjennom
sosial interaksjon og dialog videreutvikler sin kompetanse.
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grunnlag, samt evne til 4 sette seg inn i, forsta
og respektere andres verdier og verdigrunn-
lag.

— Arbeidsgruppen understreker at kompetan-
sene ma veere integrert i all oppleeringsvirk-
somhet og gjenstand for vurdering, pa lik linje
med kompetanser av fagspesifikk art.

Oppsummering

Samlet sett fremgéar det av denne gjennomgangen
at det legges til grunn et bredt kompetansebe-
grep. Kompetansebegrepet deles inn i ulike kom-
petanser som i varierende grad omfatter ferdighe-
ter, kunnskaper, holdninger, evner og kvalifikasjo-
ner. Dette brede kompetansebegrepet er i stor
grad sammenfallende med det helhetlige kompe-
tansesynet som er lagt til grunn i den norske opp-
leeringsloven og lereplanens generelle del. Gra-
den av konkretisering og operasjonaliserbarhet
varierer mellom de ulike bidragene. Imidlertid
knytter samtlige arbeider sitt bidrag til perspekti-
ver om livslang laering og behovet for & utruste og
sikre at barn og unge har noen sentrale grunnleg-
gende ferdigheter. I hovedtrekk dreier dette seg
om lese-, skrive- og regneferdigheter, samt ferdig-
heter i et annet sprdk enn morsmaélet og ulike
kommunikative og teknologiske ferdigheter.
Videre inneholder de fleste arbeidene andre vik-
tige kompetanser knyttet til kultur, sosiale og
etiske ferdigheter, entreprenorskap, a leere 4 leere
og det & kjenne til og kunne anvende sin egen
kompetanse. I samtlige arbeider understrekes det
at definering og utvelgelse av sentrale kompetan-
ser ma std i forhold til den konteksten kompetan-
sene skal virke innenfor. Rapportene og utrednin-
gene stimulerer saledes til at bruk og videreforing
av kompetansediskusjonene i de ulike land krever
en tilpasning til nasjonale og lokale forhold.

8.3.1 Oppleering som forutsetning og
forberedelse

Kompetansebegrepet er ikke uproblematisk &
bruke som for eksempel méalkategori, i og med at
det ikke er entydig i sin form. Videre ligger det
flere utfordringer i & bestemme begrepets inn-
hold, konkretisere og operasjonalisere bruken av
begrepet i praksis. Samtidig er det mye som taler
for & anvende kompetansebegrepet om leeringsut-
byttet i norsk grunnopplaring.

Det er vist gjennom de internasjonale bidra-
gene at kompetanse dekker et mangfold av for-
hold ved de menneskelige aktivitetene. Tidligere
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har begreper som allmennkunnskaper og pensum
veert forende for innholdet i oppleeringen. Begre-
pene kan Kkarakteriseres av en forstielse av
leeringsinnhold som det boklige og teoretiske, og
saledes ensidig og begrensende for prinsippet om
utvikling av hele mennesket. Gjennom erkjennel-
sen av at mennesket har bruk for mer enn ren teo-
retisk fagkunnskap, synes kompetansebegrepet a
veere hensiktsmessig, til tross for de utfordrin-
gene det representerer. Kompetansebegrepet gjor
det mulig & anerkjenne kunnskaper, ferdigheter
og holdninger ervervet pd mange ulike maéter
(bade gjennom det formelle opplaeringssystemet
og i mer uformelle laeringssituasjoner) og pa ulike
tidspunkter i livet. P4 den méten understottes per-
spektivet om livslang leering samtidig som bruken
av begrepet kan bidra til en mer fleksibel og indi-
viduelt tilpasset oppleering.

Begrepet apner ogsa for differensiering av
leeringsinnhold, bade pa ulike nivier og pa for-
skjellige omrader. Kompetansebegrepet tillater
for eksempel nyansering og utmeisling av spesi-
elle kompetanseomrader. Som vist i de internasjo-
nale bidragene gjor dette det mulig 4 lofte fram og
legge vekt pa bestemte grunnleggende ferdighe-
ter. Det sikrer videre at barn og unge oppnér kom-
petansenivier innenfor bestemte omrader som er
nedvendige for & fungere i dagens og fremtidens
samfunn.

I utvalgets delinnstilling, NOU 2002: 10 Forste-
klasses fra forste klasse, og 1 denne hovedutrednin-
gens kapittel 7 om kvalitet, legges det til grunn at
en for 4 kunne sikre at elever og leerlinger utvikler
nedvendige kunnskaper, holdninger og ferdighe-
ter, ma vurdere hvilken kompetanse den enkelte
har til enhver tid og ved avsluttet grunnopplee-
ring. Et slikt utgangspunkt er i trdd med de inter-
nasjonale arbeidene som er nevnt ovenfor. Imid-
lertid er ikke dette helt uproblematisk sett i for-
hold til dagens leereplanverk med dets mangfold
av malsettinger.

Dagens lereplaner kan pa mange mater
karakteriseres av at alt er like viktig og av at det er
opp til den enkelte lerer 4 vektlegge de ulike
mélene.!! For & kunne sikre barn og unge et nod-
vendig kompetansenivd innenfor helt sentrale
omréder, er det forhold som taler for & redusere
antallet maélsettinger og fremheve de viktigste
kompetanseomradene som sentrum for opplaerin-
gen. Evalueringen av Reform 97 underbygger

U Notat av Birkemo, Asbjorn: «Kvalitetsvurdering i skolen»,
2002.
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ogsé en slik slutning, jf. kapittel 12 En god fortset-
telse — om grunnskolen.

Erfaringene fra evalueringen av Reform 94,
malsettingen for livslang leering og endringer i
samfunnet for evrig tyder pa at det er et behov for
& avklare, oppdatere og presisere organiseringen
av innholdet i oppleeringen og den helhetlige
kompetansen. Dette bade for & styrke den felles
begrepsforstaelsen, operasjonaliseringen  av
denne, og eventuelt for 4 inkludere kompetanser
med betydning for fremtiden.

8.3.2 Basiskompetanse som grunnlag for
leereplaner

Ulike begreper for basiskompetanse

Bruk av kompetansebegrepet vil fore med seg at
leereplanene mé endres. En endring pa alle nivaer
vil veere at mélsettingen ma reformuleres i klare
kompetansemal. Bruken av kompetansemal i
leereplanene medferer ikke nedvendigvis at for-
malsparagraf eller generell del av lereplanen
omarbeides. Det er tidligere vist at innholdet i den
generelle delen av leereplanen i stor grad stem-
mer overens med det kompetansebegrepet som
er nedfelt i DeSeCo-utredningen. Men dersom en
konkluderer med at noe mé vere viktigere enn
noe annet i laereplanen, spesielt i forhold til livs-
lang leering, mé dette nedfelles i et begrep om
basiskompetanse. Innholdet i et slikt basiskompe-
tansebegrep vil ha konsekvenser for hvordan
lzereplanene i fagene blir utformet.

Et smalt basiskompetansebegrep som omfat-
ter f4 elementer, vil kunne nedfelles i de névee-
rende leereplanene med relativt enkle grep. Der-
som en velger et svaert omfattende eller bredt
basiskompetansebegrep med mange elementer,
vil en radikal fremgangsmate vaere a gi avkall pa
den naveerende inndelingen i leereplaner i fag, og i
stedet meisle ut et antall kompetanseplaner. Det
vil ogsad finnes flere mellomlesninger mellom
disse ytterpunktene som gjor det mulig 4 beholde
leereplanene for bade allmennfagene og yrkesfa-
gene samtidig som en prioriterer basiskompetan-
sen.

Et smalt basiskompetansebegrep

Den smaleste tilneermingen vil trolig veere &
bruke begrepet basiskompetanse bare om den
grunnleggende kompetansen som utvalget i delu-
tredningen har valgt & utvikle prover i. Dette vil si
vekt pa lesing, skriving og regneferdighet og tall-
forstaelse, og forste fremmedsprak, engelsk. Med
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dette utgangspunktet kan en enten velge & lage en

gjennomgaende kompetanseplan for disse ferdig-

hetene som gar over alle trinn i grunnopplaerin-
gen, eller utheve basiskompetansen i de névee-
rende leereplanene for fag.

— Fordelen med et smalt basiskompetansebe-
grep er at de naveerende lereplanene ikke
behover store revisjoner. Endringene ville
dessuten anga fa leereplaner. Samtidig vil disse
grunnleggende basiskompetansene kunne
synliggjores i de berorte leereplanene med en
Klar progresjon gjennom klassetrinnene. Spe-
sielt tydelig ville dette bli om en valgte varian-
ten med en egen plan for denne basiskompe-
tansen. I sa fall ville leereplanen for basiskom-
petansen kunne lgsrives fra trinnstrukturen for
ovrig.

— Ulempene ville vare at et slikt avgrenset kom-
petansebegrep ville gi en sveert bundet forsta-
else av hva som var nedvendige kompetanser.
Selv om det ikke ville vaere vanskelig & utfere
en slik revisjon teknisk, ville dette kanskje
kunne betraktes som en overflatisk frem-
gangsmate med et for innsnevret kompetanse-
begrep.

Et bredt basiskompetansebegrep

En annen mulighet er a velge seg et bredt innhold
i basiskompetansen slik at den inneholder mange
elementer. Et slikt begrep ville da omfatte sveaert
mye av dagens innhold i leereplaner for de enkelte
fag. Den mest naturlige konsekvensen for leere-
planene i fagene ville derfor kunne vaere & avvikle
alle leereplanene og i stedet lage planer for de
delene av basiskompetansen som utvalget kom-
mer fram til. Disse delene maétte i sa fall defineres
vidt.

— Fordelen med dette ville veere at en fikk et nytt
og samordnet kompetansesystem gjennom
hele grunnopplaeringen. Det vil veere lettere
holde blikket rettet mot den kompetansen som
det er bred enighet om nedvendigheten av i
vart ndvaerende samfunn, uten 4 skjele altfor
sterkt til faglige bindinger og tradisjoner. Ofte
er fagtradisjonene sterkt styrende i innholdet i
ulike fag, selv om malsettingene for faget
endrer seg over tid. Dette gjor at det historisk
sett har vist seg vanskelig 4 endre fagenes inn-
hold, til tross for at relevansen av dette innhol-
det har vist seg avtakende ut fra samfunnets og
arbeidslivets behov. Denne fremgangsmaten
ville gjore det mulig 4 ta et nytt og friskt grep
om innholdet i den nye grunnopplaeringen.

Kapittel 8

— Ulempene er at dette ville innebare et kraftig
brudd pd naveerende lereplantradisjoner.
Dette vil bringe skoler inn i en nytenkning som
maétte medfere betydelige behov for etterut-
danning og ny leererkompetanse. Det ville ogsa
representere et betydelig brudd med skolenes
hverdag og leerernes forutsetninger dersom
undervisningen skulle baseres pa basiskompe-
tanser i stedet for fag. En slik vekt pa basiskom-
petanse ville medfere at fagene maétte endres
og omdefineres dersom de skulle erstattes
med kompetansekategorier.

En mellomlasning med basiskompetansen i egne
kompetansemal

Det finnes flere mellomveier mellom de to varian-
tene som er presentert ovenfor. Felles for disse
mellomlesningene er at en kan velge & beholde
den nédvaerende strukturen med leereplaner i fag
innenfor alle nividene, samtidig som basiskompe-
tansen blir nedfelt i leereplanene som Kklart defi-
nerte kompetansemal.

Selv om basiskompetansen derved splittes opp
og vil gjenfinnes i de ulike laereplanene for fag, ma
disse koordineres pa en slik mate at det i den
praktiske hverdag i skolen vil veere mulig & vekt-
legge helheten i basiskompetansen og tilpasse
kravene til de ulike nivaene i oppleeringen. Prin-
sippet er fortsatt slik at en mé se fagene som det
sentrale bruks- og evingsfeltet for basiskompetan-
sen.

— Fordelen med denne mellomlesningen er at
det ikke er nedvendig & fullstendig endre
strukturen pd dagens leereplanverk, og pla-
nene kan veere umiddelbart gjenkjennbare fra
tidligere utgaver. Samtidig vil en kunne rette
oppmerksomheten mot basiskompetansen og
gjore det klart at denne skal ha spesiell aktpa-
givenhet. En slik lesning kan fange opp innhol-
det i basiskompetansen slik den er beskrevet i
DeSeCo og ASEM. Dette legger til rette for &
delta i internasjonale utviklingprosjekter for
leereplaner. Denne lgsningen gjor det mulig a
samordne basiskompetansen i de ulike laere-
planene slik at disse samlet blir tilstrekkelig
vektlagt.

— Ulempen kan veere at den gamle strukturen vil
prege laereplanene slik at det er til hinder for
en oppleering basert pad kompetansemal iste-
denfor tradisjonell innholdsstyring.

Utvalget mener at en mellomlosning legger til-
strekkelig vekt pad basiskompetansen slik at
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denne kan danne utgangspunktet for bade identi-
tetsdanning og fortsatt leering, samtidig som en
ikke endrer strukturene pa en slik mate at laere-
planene blir fullstendig ugjenkjennelige. Ogsa
innenfor slike leereplaner vil en kunne innarbeide
den progresjonen som er nedvendig for at arbei-
det med basiskompetanse skal gi utfordringer pa
alle nivaer.

Sterkere og gjennomgdende vekt pad kompetanse

Gjennomgangen ovenfor belyser noen av de utfor-
dringene dagens oppleeringssystem star overfor.
Samlet sett taler disse for en vurdering av tenknin-
gen omkring innholdet og organiseringen av opp-
leeringen. Dagens organisering av grunnopplaerin-
gens innhold sett ut fra perspektiver og mélsettin-
ger om livslang leering tydeliggjor behovet for &
identifisere barns og unges laringsutbytte og
kompetanseniva. P4 den maten kan oppleerings-
virksomheten sikre barn og unge de nedvendige
grunnleggende kunnskapene, ferdighetene og
holdningene.

Utvalget ensker a bruke begrepet kompetanse
om det elever og laerlinger skal ha leert i lopet av
opplaeringen.

«Kompetansebegrepet kan defineres som
evnen til 4 bruke kunnskaper og ferdigheter
effektivt og kreativt i menneskelige situasjoner
— situasjoner som omfatter vanlige sosiale sam-
menhenger i tillegg til yrkesmessige eller fag-
spesifikke sammenhenger. Kompetanse kom-
mer like mye fra holdninger og verdier som fra
ferdigheter og kunnskaper.»!

Kompetansebegrepet legger vekt pa praktisk
bruk og anvendelse av kunnskaper, ferdigheter
og holdninger. Dette innebaerer vekt pa elevers og
leerlingers kompetanse til & overfere og anvende
teoretisk kunnskap i ulike situasjoner.

Utvalget vil imidlertid understreke at utviklin-
gen av tjenlige begreper og presist begrepsinn-
hold pa kompetanseomradet er i sterk utvikling;
ASEM-prosessen videreferes, og EU har flere
arbeidsgrupper i sving for a felge opp Lisboapro-
sessen, samtidig som utviklingen av indikatorer
bearbeides videre i OECD-regi. Disse prosessene
ber det tas hensyn til i det videre arbeidet med &
utvikle nye laereplaner innenfor grunnopplerin-
gen. Utvalget har derfor avstatt fra presise avkla-
ringer av begrepsinnholdet innenfor kompetanse-
omradet. I stedet har utvalget foreslatt hvilke

12 Definisjon etter ASEM, utvalgets oversettelse.
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omrader som ber innga i basiskompetansen.

Utvalget mener derfor at en slik endelig innholds-

avklaring ber foretas av leereplangruppene ved

utviklingen av nye leereplaner.

Tidligere i dette kapitlet er det slatt fast at
leereplanens generelle del sammenfaller med den
kompetansetenkningen det arbeides med interna-
sjonalt. Dette viser at det helhetlige kunnskaps-
og kompetansesynet som finnes i generell del, har
veert forut for sin tid. Det er derfor mange gode
grunner for 4 beholde generell del som en del av
det norske leereplanverket.

Det foreligger imidlertid lite evalueringsmate-
riale om hvordan generell del fungerer i praksis,
men noen tendenser synes & gjore seg gjeldende:
—  Generell del blir ut fra sitt menneskesyn vur-

dert som en positiv inspirasjonskilde for under-

visningen.

— Generell del kan veere vanskelig & forholde seg
til som styringsdokument pa grunn av den
store spredningen av mal, og at de er vanske-
lige 4 nytte som vurderingsgrunnlag.

—  Generell del er forst og fremst et visjons- og
intensjonsdokument og beskriver derfor ikke
konkret skoleslagenes og fagenes rolle i opp-
leeringen. Sammenhengen mellom generell del
og lereplanene for fag blir derfor ikke alltid
like tydelig.

EVA-94-forskningen har vist at det har veert van-
skelig & integrere og operasjonalisere innholdet i
generell del i den daglige oppleeringsvirksomhe-
ten og i forbindelse med vurdering. Det er ned-
vendig a klargjere sammenhengen mellom denne
delen og leereplanene i de enkelte fag i det videre
arbeidet med leereplanstrukturen. Slik kan gene-
rell del gjores mer operativ og synlig i den daglige
opplaeringsvirksomheten. Dette kan skje ved at
det blir laget en «bro» mellom generell del og
leereplanene for fagene. Broen ber beskrive prin-
sipper og retningslinjer for grunnopplaeringen
som en helhet og hvilke konsekvenser dette vil ha
for bade laereplanverket og opplaeringen. Pa den
maéten kan en oppna at generell del far den effek-
ten den er tenkt 4 ha.

Ved a utforme et felles, gjennomgéaende leere-
planverk for grunnoppleringen som helhet gis
det muligheter til 4 profilere fag som kan gi sterre
leeringseffekt tilpasset elevenes forutsetninger og
interesser i de ulike aldersfasene. Alle leerepla-
nene bor bygges opp med moduler.

Nar utvalget ensker 4 bruke kompetanse i for-
bindelse med opplaringsvirksomheten, er dette
for 4 tydeliggjore betydningen av mélet for opplee-
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ringen — at elever og leerlinger kan benytte seg av
de kunnskapene, ferdighetene og holdningene de
har leert i grunnoppleeringen. Innferingen av kom-
petansebegrepet har konsekvenser for forventnin-
ger til opplaeringsvirksomheten og hvilke erfarin-
ger elever og lerlinger skal fi gjennom opplee-
ringslopet. Utfordringen er & realisere de
malsettingene kompetansebegrepet represente-
rer i oppleeringsvirksomheten.

Basiskompetanse

Ut fra nasjonale behov for informasjon om elevers
og leerlingers kunnskaps- og ferdighetsniva har
utvalget i delinnstillingen NOU 2002: 10 Forste-
klasses fra forste klasse foreslatt at det ber etable-
res nasjonale prever i blant annet lesing, skriving,
regneferdigheter og tallforstielse og engelsk.
Dette fordi det er spesielt viktig & sikre at alle
elever og leerlinger i kunnskapssamfunnet har det
nedvendige kompetansenivaet i disse sentrale fer-
dighetene.

Utvalget onsker & viderefore dette i denne
hovedutredningen. Lesing, skriving, regneferdig-
heter og tallforstielse inngéar som en spesielt vik-
tig del av den helhetlige kompetansen sammen
med noen andre elementer innenfor en kjerne
kalt basiskompetanse. Utvalget mener at basis-
kompetansen bestér av fem elementer:

1. Ferdigheter i lesing, skriving, samt regnefer-
digheter og tallforstaelse
2. Ferdigheter i engelsk.

Disse omfatter grunnleggende og nedvendige

ferdigheter for kommunikasjon, og regnes

som sentrale verktey for a tilegne seg annen
type kunnskaper, ferdigheter og holdninger.
3. Digital kompetanse

«Digital (bruker)kompetanse defineres
ofte som bruk av digitalt utstyr og holdnin-
ger til 4 tai bruk teknologi i ulike sammen-
henger. Det kan skilles mellom ulike typer
digital kompetanse som brukerkompe-
tanse, digitale vaner, superbrukerkompe-
tanse. De digitale vanene signaliserer en
beredskap til &4 ta i bruk ny teknologi.
Begrepet digital opptrer i dagligtalen om
teknologisk utvikling primeaert som en
metafor for avansert teknologi, at enkelte
teknologier som inkluderes i begrepet ikke
er digitale er som oftest ikke noe pro-
blem.»13

13 Frones, Ivar: Digitale skiller, 2002
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Det okende omfanget av teknologi som en
naturlig bestanddel av menneskets liv under-
streker betydningen av at oppleeringsvirksom-
heten bidrar til elevers og laerlingers kjenn-
skap og beredskap til 4 ta i bruk stadig ny tek-
nologi. Oppleering til digitale kompetanse
handler om & forberede seg for et sosialt og
yrkesmessig liv, der mennesket stadig vil
maétte forholde seg til nye og ulike teknolo-
giske hjelpemidler. Internasjonal litteratur
benytter begrepet «digital literacy». Det finnes
ingen god norsk oversettelse av dette begre-
pet, og utvalget har valgt 4 bruke benevnelsen
digital kompetanse. Utvalget vil understreke at
den digitale kompetansen er knyttet til bade
dannelsesaspektet og ferdighetskravene ved
opplaeringen.

4. Leeringsstrategier og motivasjon

Internasjonale undersekelser viser at norske
elevers laeringsstrategier ikke er s gode som i
utgangspunktet antatt.1 Laeringsstrategier
beskrives, sammen med selvoppfatning, som
en del av det overordnede begrepet selvregu-
lert leering.

«Selvregulert leering betyr 4 kunne utvikle
kunnskap, ferdigheter og holdninger som
fremmer fremtidig leering, og som kan til-
passes til flere situasjoner og kontekster
enn der de ble leert. Selvregulert leering er
avhengig av at elever ikke bare har visse
kunnskaper og ferdigheter men at det ogsa
er villige til 4 bruke dem, gjennom & sette
mail og omsette ensker og ideer i prak-
S1S».
Den selvregulerte leeringen er avhengig av at
elever og lerlinger har lyst til 4 leere og kan
benytte ulike laeringsstrategier som & kunne
planlegge, sette mél, soke relevant kunnskap
og sjekke leeringen underveis. I litteraturen
blir det vist til at disse strategiene ma inngd i
et nettverk av fagkunnskap. Dagens samfunn
er preget av endringer og utfordringer bade
innenfor den private sfaeren og i det generelle
samfunns- og arbeidslivet.
5. Sosial kompetanse
Den sosiale kompetansen er spesielt viktig for
individets deltakelse i ethvert milje. I stor grad
handler denne kompetansen om effektiv kom-
munikasjon, deltakelse i teamarbeid, spréaklige

14 pISA-undersokelsen understreker dette spesielt, jamfer kap
12 om ungdomstrinnet.
15 Knain, Erik: Elevenes lzeringsvaner. Selvregulert lzering som

en viktig kompetanse pa tvers av fag: Perspektiver og resul-
tater, 2002.
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ferdigheter og bevissthet om og respekt for
andres kultur og tradisjoner. Et heyt sosialt
kompetansenivad har ogsa viktige effekter pa
personlige kompetanser som selvtillit, motiva-
sjon, utholdenhet og initiativ. Sosial kompe-
tanse handler om evne til medborgerskap og
den enkeltes mulighet til & opptre som infor-
mert og aktiv deltaker pa flere nivaer, bade det
lokale, regionale, nasjonale og internasjonale.
I dagens samfunn med en stadig sterre grad
av servicebaserte naeringer har denne kompe-
tansen sveert mye a si for den enkeltes mulig-
heter pa arbeidsmarkedet.

Innholdet i basiskompetansen bestir av elemen-
ter som gér pa tvers av fag. Dette betyr at basis-
kompetansens elementer omfatter kunnskaper,
ferdigheter og holdninger som ikke er spesifikke
for bestemte fag. Basiskompetansen er en nekkel
til den enkeltes tilegnelse av ny kunnskap og dan-
nelsen av ens egen identitet. Basiskompetansen
vil derfor vaere en viktig del i alle fag. At noen ele-
menter som for eksempel skriving, lesing, regne-
ferdigheter og tallforstielse naturlig vil ha sin
tyngde innenfor enkelte fag, utelukker ikke at de
skal vaere sentrale ogsa i andre fag. Elementene i
basiskompetansen vil derfor vektlegges i de fleste
av oppleeringens fag. P4 den maten vil oppleerin-
gen kunne holde fast pa elementene i basiskom-
petansen gjennom hele opplaeringen.

Det sentrale i denne sammenhengen er at
leeringsarbeid knyttet til utvikling av basiskompe-
tansen ma tilpasses de ulike fagene og trinnene i
grunnoppleringen. Basiskompetanse i skriftlig
bruk av spréaket for en seksaring er noe helt annet
enn for eleven pa siste trinn i videregéende opplee-
ring. Sekséaringen skal trenes i det mest elemen-
teere ved skriftspraket, mens den basiskompetan-
sen som forventes av en elev ved avslutningen av
videregiende oppleering, er at hun for eksempel
skal kunne utforme en innholdsmessig avansert
tekst med sikker sprakfering.

Fagkompetanse

Fagkompetanse ivaretar bade kunnskaps- og fer-
dighets- og holdningsdimensjonen i oppleeringen,
uttrykt som kompetanse. I dagens laereplanverk
betraktes for eksempel kunnskap og ferdigheter
som to atskilte begreper. Ved & integrere de to
begrepene i kategoriene fagkompetanse vil en
kunne fa en mer aktiv leeringsforstéelse inn i laere-
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planene. Fagkompetansen utvikles i forste rekke
gjennom arbeidet med fagene, og vil veere knyttet
til fagene slik de fremstar i leereplanene. I tillegg
vil ogsa basiskompetansen veare beskrevet i de
relevante fagplanene. Slik basiskompetanse er
beskrevet, vil den inneholde faglig innhold péa
mange omrader. Men siden basiskompetansen
bare vil inkludere grunnleggende innhold, vil den
faglig fordypningen veere a finne som faglig kom-
petanse.

Fagene er bade det fremste evingsfeltet og
anvendelsesomradet for basiskompetansen, sam-
tidig som hvert fag har sin egenverdi. Fagkompe-
tanse kan i mange sammenhenger sammenliknes
med ekspertise innenfor et omrade. Det er viktig
at det enkelte fag vurderes ut fra et slikt helhetlig
fagperspektiv i grunnopplaeringen, slik at det gér
klart fram av leereplanen hva det enkelte fag «er
og hva det ikke er» (fagets formal). Hva «faget
er», kan ogsa bety et sarlig hovedansvarsomrade
innenfor oppleeringen som helhet, pa ett eller flere
trinn (for eksempel tillegges fagene kroppseving
og heimkunnskap et hovedansvar for et konkret
forebyggende helsearbeid pa ungdomstrinnet).
Det at opplaeringen skjer gjennom fag, innebaerer
en risiko for at elevene kan oppleve at vesentlige
temaer og problemstillinger blir presentert som
fragmenter istedenfor som helheter. For 4 unnga
dette ma oppleaeringen ivareta kravet til faglig inte-
grasjon, dvs. tverrfaglige tilnaermingsmaéter og
samarbeid mellom fagene.

Innenfor de fleste fagomrader skjer det en
rivende kunnskapsutvikling som omfatter inn-
hold, metoder, arbeidsmaéter og -teknikker. Gren-
seflatene mellom fagene endres ogsa kontinuer-
lig. Dette gjelder alle typer fag enten de har sine
rotter i vitenskapene eller i det praktiske liv. En
sentral oppgave for grunnoppleringen er & sta i
naer kontakt med denne faglige utviklingen slik at
den opplaringen som gis, er relevant.

Fagene i grunnopplaringen — skolefagene og
leerefagene — skal vaere en arena for oppleering til-
passet elevers og laerlingers virkelighet og situa-
sjon. Dette innebeaerer at skole- og leerefagene star
i et spenningsforhold mellom det & bygge pa og
formidle oppdatert kunnskap og gi elever og leer-
linger anledning til & skape sin egen kunnskap
som bidrag til sin egen kompetanseutvikling.

Det & fornye og oppdatere fagene vil i fremti-
den vere en kontinuerlig utfordring for leereste-
dene for grunnopplaeringen, for universitetene og
heyskolene og for arbeidslivet.
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8.4 Nordiske lereplaner

Det pagéar en utviklingsprosess i Finland, Sverige

og Danmark med tanke pa 4 fornye leereplanver-

kene i de respektive landene. Forskerne Kirsten

Sivesind, Azita Afsar og Kari Bachmann har pa

oppdrag fra Leeringssenteret laget rapporten Nor-

diske leereplaner. Her vurderes og sammenliknes

leereplanverkene i disse landene i tillegg til de nor-

ske ut fra folgende perspektiver:

— lereplanen som et legitimerende og formalt
regulerende dokument

— leereplanen som et autoriserende og innholds-
beskrivende dokument

— leereplanen som et politisk normerende doku-
ment

— lereplanen som et standardiserende doku-
ment for sentral evaluering

Droftingene deres gjelder forst og fremst leerepla-
nen som styringsdokument. Deres gjennomgang
viser betydelige forskjeller mellom landene, bade
i struktur og innhold. For eksempel er svenske
leereplaner i liten grad autoriserende og innholds-
beskrivende, mens de er et klart politisk norme-
rende styringsdokument. I de finske laereplanene
kommer presisering av leerestoff og innhold i bak-
grunnen for utviklings- og virkningsorienterte
innholdselementer. De danske lareplanene er
bade innholdsbeskrivende og formalt regule-
rende. De norske lareplanene baerer preg av &
veere bade regulerende, innholdsbeskrivende og
politisk normerende. Ingen av laereplanene baerer
preg av a veere et dokument som standardiserer
for sentral evaluering.

Analysen viser at ulike tradisjoner forer til
ulike leereplaner, og at det finnes ulike oppfatnin-
ger om hva som skaper god leering. Ifelge disse
forskerne er kravet at en

«leereplan som skal ivareta spenningene mel-
lom fortiden og fremtiden ma derfor ivareta
bade form og materialitet, det vil si innhold,
kvalifikasjoner og kunnskapskvaliteter».16

8.5 Enfornyet leereplanstruktur

Det integrerte mennesket
I leereplanverkets generelle del heter det:

16 1 weringssenteret: Nordiske Leereplaner 2003
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«Opplaeringens mal er & ruste barn, unge og
voksne til & mete livets oppgaver og mestre
utfordringer sammen med andre. Den skal gi
hver elev kyndighet til 4 ta hdnd om seg selv og
sitt liv, og samtidig overskudd og vilje til & sta
andre bi.»

Sitatet gjenspeiler den sentrale tenkningen i
norsk grunnopplaering om at den skal ha en bre-
dere malsetting enn bare a gi elever og laerlinger
fagkunnskaper og ferdigheter. Oppleeringen skal i
vel sa stor grad omfatte aktiviteter som skal bidra
til kjennskap, forstaelse og utvikling av verdier og
holdninger knyttet til identitetsdanning og med-
borgerskap. Malsettingene for dette er nedfelt i
leereplanens generelle del gjennom de seks ulike
«mennesketypene» som til sammen utgjer det
integrerte mennesket. 17

Det integrerte mennesket og de enkelte men-
nesketypene rommer blant annet de kompetan-
sene som ASEM viser til. Dette understreker vik-
tigheten av at ved innferingen av kompetansebe-
grepet bor laereplanens generelle del fa en sterre
plass i den praktiske anvendelsen av de kunnska-
pene, ferdighetene og holdningene elever og leer-
linger har tilegnet seg.

Norsk grunnoppleering har lange tradisjoner
for at leereplanen er et dokument som skal ivareta
sentrale samfunnsverdier knyttet til kultur, sosiale
forhold, etiske og moralske problemstillinger.
Utvalget mener at den generelle delen i leereplan-
verket gjor dette pa en god mate, men at imple-
menteringen av innholdet ikke har fungert godt
nok, jf. EVA-94-forskningen. Utvalget mener der-
for at det er viktig at innholdet i leereplanens gene-
relle del styrkes i opplaeringen og at dette kom-
mer til syne i et nytt leereplanverk.

Struktur og innhold i et nytt leereplanverket

Basiskompetansetenkningen betyr at alle laerere,
uansett fag, ma se seg som ansvarlige for & utvikle
og styrke basiskompetansen hos elevene. Lare-
planverket ma imidlertid bygges opp og fa en slik
utforming at det legger til rette for dette i praksis.

Strukturen pa dagens leereplanverk for grunn-
skolen og for videregaende opplaring er ulik. I
grunnskolen er det utformet et «overgangsdoku-
ment» som knytter forbindelsen mellom leerepla-
nens generelle del og leereplanene for fag, mens
det i videregdende oppleering er innfert en kate-
gori i de fagspesifikke laereplanene som heter
«Felles mal for faget». Nar det gjelder leerepla-

17 Yamfor beskrivelse av disse tidligere i kapitlet.
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nene i fag, er planene i videregiende oppleering

metodefrie — bortsett fra kravet til prosjektarbeid

— mens det i grunnskolens planer er en rekke

metodiske foringer. Innholdsmessig er leerepla-

nene i grunnskolen mer styrende enn planene i

videregdende opplaering, selv om en rekke av

leereplanene i videregiende oppleering er sveert
detaljerte nar det gjelder opplisting av hovedmo-
menter.

I argumentasjonen for & revidere laereplanene
for grunnoppleeringen har utvalget seerlig vektlagt
folgende behov:

— Leaereplanene forankres i det helhetlige kompe-
tansebegrepet, opplaeringsloven, leereplanens
generelle del, basiskompetanse og fagkompe-
tanse.

— Presise kompetansemél for hva elevene og leer-
lingene skal ha leert i grunnopplaeringen.

— Tydeliggjoring av grunnleggende elementer i
grunnoppleringen, beskrevet som en basis-
kompetanse som er gjennomgéende i alle leere-
planene for fag.

— Lareplanene bor ha faerre temaer og gi sterre
rom for fordypning.

— Gjennomgaende laereplaner i hele grunnopp-
leeringen.

— Modernisering av innholdet i mange av laere-
planene i videregdende opplaering.

Ut fra prinsippet om at grunnoppleeringen skal
vaere preget av sammenheng og konsistens, ser
utvalget behov for a skissere en ny og felles struk-
tur for et samlet leereplanverk for alle niviene i
opplaeringen, som bestar av folgende tredeling:
1. Leereplanens generelle del — verdigrunnlaget
og overordnede mal
2. Prinsipper for realisering av mélene i leereplan-
verket
3. Lereplanerifag
— formal med faget
— fagets trinn og moduler
— fagets innhold, kvalifikasjoner og kunn-
skapskrav uttrykkes gjennom mal for elev-
enes basiskompetanse og fagkompetanse
— vurdering i faget

Strukturen i leereplanene for fagene bygges opp
slik at den er uavhengig av valg av tilbudsstruktur
oppover pa trinnene. En slik struktur vil gjere det
mulig & realisere en forenklet laereplanstruktur
med gjennomgéaende lereplaner for hele grunn-
oppleeringen. Her legges det nasjonale krav til
kompetansemal og vurderingsordninger, mens
det er skolenes oppgave 4 organisere og gjennom-
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fore opplaeringen i samsvar med overordnede
prinsipp. Utvalget mener at en slik struktur vil
kunne balansere hensynet til nasjonal styring med
nedvendig rom for lokal tilpasning. En gjennom-
fort inndeling av fagene i moduler pé alle trinn vil
gi rom for fleksibilitet i organiseringen. Utvalget
mener at leereplanene fortsatt skal veere forskrifts-
festet.

En modul omfatter et avgrenset fagomrade og
er et avsluttet oppleeringsforlep. En modul har
dermed bade et niva og et omfang. Modulene kan
bygges sammen til fag, og samme modul kan
gjenfinnes i ulike fag dersom de representerer
kompetanse som er felles for ulike fagomrader.
Forutsetningen for modulstruktureringen er at
det skal vaere mulig 4 ivareta et krav til bade faglig
bredde og faglig fordypning.

Utvalget mener at fagene er det fremste
anvendelsesomradet og evingsfeltet for utvikling
av den helhetlige kompetansen. Det er innenfor
en faglig sammenheng at anvendelsen av basis-
kompetansens elementer far et innhold og en
mening. For & kunne bli et integrert menneske
ma elever og leerlinger utfordres og gis erfarings-
arenaer der meninger, kreativitet, arbeid, samar-
beid og miljebevissthet i praksis kan preves ut.

Utvalget holder fast pa oppfatningene om at
den helhetlige kompetansen bestir av kategori-
ene basiskompetanse og fagkompetanse. Leere-
planene i fag og arbeidet innenfor de enkelte fag
skal veere det operative redskapet for realisering
av den helhetlige kompetansen. Utvalget mener at
ved at den helhetlige kompetansen bygger pa
disse kategoriene kan generell del i storre grad
realiseres i den daglige opplaeringsvirksomheten
enn tilfellet har veert inntil na.

lustrasjonen i figur 8.2 viser den helhetlige
kompetansens bestanddeler (leereplanens gene-
relle del, basiskompetanse og fagkompetanse).
Sirkelen er delt inn i kakestykker som hver for
seg skal illustrere ett fag.

Bruken av kompetansebegrepet vil innebzere
at dagens leereplaner ma revideres slik at den hel-
hetlige kompetansen nedfelles i kompetansemal.
Utvalget mener at kompetansemalene skal legges
til grunn i leereplanene for fag. For & kunne sikre
den helhetlige kompetansen innenfor hvert fag
maé kravene til basiskompetanse og fagkompetan-
sen nedfelles i tydelige og klare kompetansemal.
For 4 fa til god sammenheng mellom kompetanse-
maélene, og sikre kontinuitet, rekkefolge og inte-
grasjon i oppleeringen, mener utvalget at revisjo-
nen av lereplanene ber resultere i gjennomga-
ende leereplaner for hele grunnoppleeringen.
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petanse

Figur: 8.2 lllustrasjon av den helhetlige kompetan-
sen inndelt i bestanddeler

Laereplanene i hele grunnopplaeringen méa derfor
gjennomgas med tanke pa a4 endre dagens detal-
jerte leeringsmal til mer overordnede kompetan-
semal. I trdd med definisjonen pd kompetanse
skal kompetansemalene klart og tydelig uttrykke
forventet evne til praktisk bruk og anvendelse av
de tilegnede kunnskapene, ferdighetene og hold-
ningene. Videre mé disse kunne dokumenteres
og vurderes innenfor et vurderingssystem som
vektlegger alle sider ved den helhetlige kompe-
tansen.1®

Om fag- og timefordeling og laereplaner

Antallet timer et fag skal ha, er oppgitt i en tabell
over fag- og timefordeling. Tabellen angir det
antallet timer faget skal ha i lepet av et ar eller et
hovedtrinn pé skolen, men samtidig kan tallet ses
pa som et mél for omfanget av faget. Det oppstéar
lett en uoverensstemmelse mellom disse to stor-
relsene. Et godt eksempel pa dette er at time- og
fagfordelingen for allmenne, ekonomiske og
administrative fag oppgis til 1122 arstimer per ar
(tabell 13.2 i kapittel 13 Fordypning og spesialise-
ring — om videregdende oppleering), mens interna-
sjonale sammenlignende statistikker opererer
med 855 arstimer som et minimumsantall (kapit-
tel 10 Modeller og monstre: grunnoppleeringen i
andre land)1°.

18 Jamfer kapittel 18 Vurdering og dokumentasjon av leerings-
utbytte der dette videre er behandlet.

Kapittel 8

Det er som regel slik at en del timer avsatt til
det enkelte fag gar inn i ulike tverrfaglige arbei-
der og prosjekter uten at dette alltid spesifiseres.
Prinsippet om tilpasset opplaering for alle, slik det
nedfelles i neste kapittel, kan ogsé gjere det van-
skelig 4 folge timefordelingen slavisk. Utvalget
mener derfor at det kan veaere fordelaktig & bruke
ulike mal for fagets omfang i leereplanen og den
praktiske timefordelingen i skolen. Svaert mange
land bruker ulike poengsystemer eller vekttall for
4 beskrive omfanget av et fag. Som en del av Kvali-
tetsreformen i heyere utdanning gjennomferes
det na et system med studiepoeng for & bestemme
omfanget og gjere det internasjonalt sammenlikn-
bart.

Utvalget mener derfor at det ber vurderes &
innfere andre maél for fagomfang i forbindelse
med revisjon av leereplanene for grunnopplerin-
gen.

Utvalgsmedlemmene Grondahl og Nielsen har
en sermerknad om at systemet med nasjonalt
angitt timefordeling i arstimer avvikles.

I névaerende forskrift § 1-1 er det apnet for
fleksibel progresjon og bruk av hovedmomentene
i laereplanene nar situasjonen tilsier det. Utvalget
gar inn for at denne fleksibiliteten ogsa ivaretas i
et fremtidig nytt leereplanverk for grunnoppleerin-
gen. Selv om laereplanverket er knyttet til trinn,
ma det veere mulig 4 tilpasse den faglige kontinui-
teten og rekkefelgen til elever som for eksempel
trenger en tilpasset progresjon i ett eller flere fag.
Trinnet blir dermed i forste rekke et uttrykk for et
kompetanseniva og ikke et forlep der elevene ma
folge en viss aldersprogresjon.

Utvalgsmedlemmene Grondahl, Johansen og
Nielsen har en seermerknad om at leereplaner ikke
skal knyttes til arstrinn, men til gitte leeringsmal
og kompetansemal innenfor de forskjellige fagom-
radene i grunnskolen.

8.6 Szermerknader

Utvalgsmedlemmene Grondahl og Nielsen foreslar
at systemet med nasjonalt angitt fag- og timefor-
deling for grunnskolen avvikles. Stadig mer av
opplaeringen foregir som tverrfaglige prosjekter,
og det er i denne sammenhengen mindre interes-
sant 4 snakke om hvor mange é&rstimer som
benyttes til 4 arbeide mot laereplanmal innenfor
de enkelte leereplanene. De angitte arstimetallene

19 Eurydice: Key data on education in Europe 1999 — 2000, Lux-
embourg 2000.
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er ogsa etter mindretallets oppfatning en av barri-
erene for realisering av tilpasset oppleering i prak-
sis. Timefordelingen er i mange tilfeller til hinder
for elevenes leering og motivasjon for leering, idet
elever ma jobbe med leereplanmaél de allerede har
nadd, i stedet for & bruke tiden innenfor andre fag,
eller til &4 arbeide med moduler i samme fag pa et
heyere niva.

Disse medlemmene foreslar at skolene péaleg-
ges 4 tilby oppleaering med samme omfang som i
dag. Det totale omfanget reguleres gjennom arsti-
metall. Innenfor denne rammen kan skolene i
samarbeid med elevene fritt disponere timene.
Laereplanene alene erstatter arstimetallene som
styringsverktey for prioritering mellom ulike fag.
Istedenfor arstimer blir omfanget av de ulike
fagene bestemt av studiepoeng.

Laeringssenteret fir i oppgave a utarbeide en
normalfordeling av fagenes andel av det totale
omfanget, som en veiledning til skolene. Med
bakgrunn i en slik normalfordeling skal Leerings-
senteret sikre at de enkelte leereplanene har et
omfang som er realistisk & gjennomfore.

Utvalgsmedlemmene Grondahl, Johansen og
Nielsen stotter utvalgets forslag om nasjonale,
kompetansebaserte laereplaner, men har en ser-
merknad til at laeereplanene knyttes til rstrinn:

Utvalget har i sitt arbeid vektlagt tilpasset opp-
leering for alle som et viktig prinsipp. Ettersom
elevenes modning har avgjerende betydning for
leering, og det innenfor et arstrinn normalt er 2 — 4
ars spredning i modenhetsniva, er det viktig at
leereplanene ikke har som utgangspunkt at alle
som er fadt i det samme éret kan og skal leere det
samme til samme tid.

Laereplaner som ikke tar heyde for at elevene
modnes i ulikt tempo, har skapt og vil skape
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skoletapere og underytere. Elever som ligger i
den nedre delen av skalaen, risikerer & bli utsatt
for leeringsprosesser de enna ikke har forutsetnin-
ger for 4 mestre. For altfor mange har dette resul-
tert i bade faglige og psykososiale problemer.
Elever i den andre enden av skalaen har i mange
tilfeller ikke fatt utfordringer som er store nok ut
fra modenhetsnivd og utviklingstempo. For en
god del av disse elevene har dette virket demoti-
verende, fort til redusert laerelyst og enkelte til
psykososiale problemer.

Leerere har tradisjonelt brukt mye av tiden pa
de elevene som ligger i den nedre delen av
modenhetsskalaen. Si lenge de andre elevene
leerer det som er laereplanens krav for arstrinnet,
vil en slik prioritering veere den mest naturlige.

For & oppna okt laeringsutbytte og en reduk-
sjon av antallet elever med psykososiale proble-
mer, ser disse medlemmene det som avgjerende
at tilpasset oppleering ikke bare knyttes til meto-
der, men ogsa til tempo og tidspunkt for innlae-
ring. Forst da mener mindretallet at man kan
oppnd en reell, tilpasset opplering. Leereplaner
knyttet til arstrinn vil skape forventninger til
elever som tilherer dette arstrinnet, selv om det
apnes for fleksibilitet innenfor hovedtrinnene.

En naturlig konsekvens av tilpasset oppleering
vil etter mindretallets mening veere nasjonale,
kompetansebaserte leereplaner som ikke knyttes
mot arstrinn, men mot gitte leeringsmal og kom-
petansemal innenfor de forskjellige fagomradene.
Mindretallet begrenser forslaget til 4 gjelde laere-
planmél knyttet til basiskompetansen, samt til
grunnskolen. Disse medlemmer vil imidlertid
understreke at tilknytningen til basisgruppen ber
veere regulert av alder, og basisgruppene ikke ma
inndeles etter faglig progresjon.
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Kapittel 9
En tilpasset oppleering for alle

Boks 9.1 Utvalgets forslag

Utvalget foreslar:

Kravet om tilpasset oppleering for alle etter
oppleeringslovens bestemmelser forsterkes
(§ 1-2), og navaerende bestemmelser om spe-
sialundervisning utgar.

Atferdsproblemer mé loses gjennom utvik-
ling av leeringsmiljeet, samarbeid med forel-
drene og eventuelt andre hjelpeinstanser.
Atferdsproblemer er en pedagogisk og orga-
nisatorisk utfordring for skolen og skolens
ledelse.

Alle elevene skal tilhere en basisgruppe.
Sterrelsen pa denne skal i prinsippet gjen-
speile forholdstallet mellom laerere og elever
ved skolen, og til vanlig ikke veere storre enn
12. Sammensetningen skal gjenspeile mang-
foldet i elevgruppen. Basisgruppen skal sikre
den enkelte elev en individuelt tilpasset opp-
folging. En basisleerer skal ha ansvaret for
gruppen.

Elever/laerlinger med situasjonsbestemte
behov vil ha rett til spesiell tilrettelegging av
opplaeringen. Slik tilrettelegging kan veere
bruk av assistent, IKT-verktay, tilrettelagt til-
gjengelighet til leerestedet, fysiske hjelpemid-
ler eller andre spesielt tilrettelagte leeremid-
ler.

Elever/laerlinger som har en individuell plan
ut fra bestemmelser i helselovgivingen, kan

fa enkeltvedtak om avvik fra gjeldende laere-
plan dersom dette er nedvendig. Dette
enkeltvedtaket ma bygge pa en sakkyndig
vurdering og angi hvordan vedtaket skal fol-
ges opp, jf. forslag 6.

Skoleeier skal ha et kvalitetssikringssystem
som kan dokumentere hvordan skolene
iverksetter et inkluderende laeringsmilje og
gir tilpasset oppleering til alle.

Bestemmelsen i oppleeringsloven § 5-6 om at
skoleeier (hver kommune og hver fylkes-
kommune) skal ha en pedagogisk veiled-
ningstjeneste (i dag pedagogisk-psykologisk
tjeneste), viderefores. Private godkjente sko-
ler og skoleeiere skal ha likeverdig tilgang til
tjenesten. Tjenesten kan som fer organiseres
i samarbeid med andre kommuner eller med
fylkeskommunen. Denne veiledningstjenes-
ten ma forpliktes til & gi skolen eller leereste-
det rdd om hvordan oppleeringen kan tilpas-
ses alle elever, og skolen eller lerestedet méa
redegjore for hvordan radet er fulgt opp.
Tilpasset oppleering for alle forutsetter som
et minimum at ressursnivaet i dagens grunn-
oppleering opprettholdes inkludert ressur-
sene som brukes til spesialundervisning.

Utvalgsmedlemmene Karlsen og Lied har en szer-
merknad om at retten til spesialundervisning
etter sakkyndig vurdering ikke ma svekkes.

9.1

Innledning

Dagens grunnoppleering har som utgangspunkt at
oppleeringen skal tilpasses alle elever. Slik skal
grunnoppleeringen veere tilrettelagt for & inklu-

dere alle. Utdanningssystemet settes imidlertid
pa harde prever i denne prosessen, og det finnes
bade vanskeligheter knyttet til tilpasningen til de
svakeste elevene og utfordringer knyttet til de fag-
lig sterke elevene, i tillegg til at ogsa andre for-
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hold kan virke sterkt inn pa muligheten for tilpas-
set oppleering for alle.

Skogen mfl. peker i sin synteserapport
«Reform 97 og inkluderingsidéen» pa det spesielt
problematiske i at alle i norsk skole ikke alltid har
betydd alle, men de fleste eller flest mulig. 1 En neer-
mere gjennomgang av dagens praksis lenger ut i
dette kapitlet viser at enkelte elever bare integre-
res i fellesskapet i en liten del av den tiden de er
pa skolen.

Oppleeringsloven levner ikke tvil om at alle har
krav pa tilpasset oppleering. P4 den annen side er
ikke inkluderingsbegrepet dreftet som et krav til
skolene/lerestedene. Perspektivet i dette kapitlet
er a Kklargjere hva som skal til for & ta inklude-
ringsbegrepet pa alvor, bade sosialt, faglig og kul-
turelt, ved & kreve tilpasset oppleering for alle,
ment som alle. Denne gjennomgangen ma Klar-
gjore differensieringsmulighetene og dagens
praksis. Det ma ogsa vurderes om det fortsatt er
elever/lerlinger som ma behandles spesielt slik
at det ma tas noen forbehold i inkluderingstenk-
ningen, og i sé fall om dette fortsatt skal gjenspei-
les i lovgivingen.

Innenfor dagens skolepraksis har utgangs-
punktet veert at det ikke er problematisk a tilpasse
oppleringen til en sakalt «normalelev», uten at
dette begrepet vanligvis defineres naermere. Men
i praksis har det vist seg at jo sterre variasjons-
bredde i elevgruppen, jo vanskeligere har det
veert 4 fa til tilpasset oppleering for alle.

Nar det gjelder spesielt godt utrustede elever,
blir det forutsatt at disse klarer seg bra, og det blir
sveert sjelden truffet spesielle tiltak utenom klas-
sens rammer. Denne praksisen har fra tid til
annen veert utsatt for kritikk, men denne kritik-
ken har sveaert sjelden fort til spesielle tiltak.

I undersokelsen til Birkemo fra ungdomstrin-
net viste det seg for eksempel at svake elever
hadde en gunstigere faglig utvikling enn flinke
elever. Birkemo la vekt pa at flinke elever repre-
senterte en viktig utfordring for skolen. Deres
resultater naermet seg gjennomsnittet og viste
liten faglig gevinst fra 9. til 10. klasse.?

Nar det gjelder elever som har hatt vanskelig-
heter med 4 tilfredsstille skolens krav, eller som
har hatt konkrete funksjonsnedsettelser, s har
denne gruppen veert utredet mange ganger, og

1 Skogen, Kijell, Kari Nes og Marit Stremstad: «Reform 97 og
inkluderingsidéen. En vurdering av om innferingen av
Reform 97 har fort til at skoler har utviklet inkluderende
praksis, sosialt, faglig og kulturelt.» Notat 2003.

Birkemo, Asbjorn: Leringsmilje og utvikling. Universitetet i
Oslo 2002.
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det finnes en lang tradisjon for ulike stottetiltak og
definerte rettigheter. Det er spesielt praksisen pa
dette omradet som mé analyseres narmere om
det skal vaere mulig 4 handheve prinsippet om til-
passet oppleering for alle innenfor grunnopplaerin-
gens rammer.

Fra integrering til inkludering

Utviklingen har géitt fra et begrep om integrering
til et begrep om inkludering. Forskjellene mellom
disse to begrepene kan Kklargjeres pa felgende
mate. (if. bla. Tessebo 1999%, NOU 2001: 22%).
Integreringen handlet om 4 f alle barn inn i den
vanlige skolen, men stilte ikke spesifikke krav til
at en skulle gjore noe med skolen som sadan.
Integrering beted i hoy grad 4 samle alle pa ett
sted. Sekelyset var rettet mot den som skulle inte-
greres og de funksjonsnedsettelsene vedkom-
mende representerte. Innenfor integreringstenk-
ningen har diagnostisering en sentral plass. Et
eksempel pa dette er inndelingen av elever med
«spesielle behov» som blir presentert i St.meld.
nr. 23 (1997-98), og som er gjengitt lenger ut i
dette kapitlet.

Inkludering handler i forste rekke om miljoet.
Det er et program for utvikling av skolen med det
formal at den skal passe hele den menneskelige
variasjonen. Det er i dette lyset at kravet om til-
passet oppleering ma ses. Et krav som gjelder for
alle elevene:

«...prinsippet skal komme til uttrykk i hele
virksomheten i skolen , og det krever at alle
sidene ved oppleringen, bade larestoff,
arbeidsméter, organisering og leeremidler, blir
lagt til rette med tanke pa de ulike forutsetnin-
gene som elevene har. Tilpasset oppleering til-
sier ulik behandling og fordypning i arbeid
med laerestoffet og variasjon i art, vanskegrad,
mengde, tempo og progresjon.»

Dette innebzerer blant annet 4 endre arbeidsfor-
mene pa en slik mate at skolen blir i stand til & gi
oppleering til elever med en betydelig utviklings-
hemming. I denne sammenhengen handler funks-
jonsnedsettelse om et forhold mellom individet og

3 Tessebro, Jan: Epilog — refleksjoner over status innen norsk

forskning om spesialundervisning. I Haug, Peder, Jan Tosse-
bro og Monica Dalen (red.): Den mangfaldige spesialunder-
visninga. Status for forskning om spesialundervisning. Oslo
1999.

4 NOU 2001: 22: Fra Bruker til borger — En strategi for ned-
bygging av funksjonshemmede barrierer.

LS 2001: Spesialundervisning i grunnskole og videregéende
opplaering.
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omgivelsene. Dermed mé oppmerksomheten ret-

tes mot miljget og skolens arbeidsformer. En

inkluderende skole stiller store krav til skolen.

Nar en elev ikke fungerer, er spersmaélet: Hva er

galt med skolen? I den tradisjonelle skolen har

spersmaélet veert: Hva er galt med eleven?

The Indiana Inclusion Study legger i sluttrap-
porten vekt pa a klarlegge undervisningspraksis
og skolestruktur i skoler som betraktet seg selv
som inkluderende.® Inkludering er mer enn &
plassere elevene fysisk sammen i samme klasse-
rom. Spersmaélet er hva som utvikler og vedlike-
holder en praksis som besvarer ulikheter bade i
sosiale eller emosjonelle og akademiske behov,
og gjor alle laererne ansvarlig for alle elevenes
fremgang. Dette stiller ogsd de samme kravene til
skolestrukturen som helhet.

Cole mfl. trekker fram en del sentrale momen-
ter som de mener sikrer akademisk, sosial og
emosjonell inkludering av alle elevene:

— Stette ma organiseres og leveres fleksibelt og
tilpasset.

— Mer individualisert instruksjon til den enkelte
elev eller elevgruppe er formalstjenlig dersom
det gjennomferes fleksibelt og ikke leder til
isolasjon eller segregering.

— A mete ulike elevgruppers behov krever et
intenst samarbeid. Ingen enkeltleerer har alle
redskaper som kreves for alle studenter. En
samarbeidsstruktur ma utvikles mellom klas-
setrinn, innholdsomrader, foreldre, hjelpeper-
sonale og administrasjon.

— Bruk av individualiserte planer (ICAN: Indivi-
dualized Curriculum and Assessment Note-
book) gir et redskap for & skape prosjekter som
er bade tverrfaglige, differensierte og repre-
senterer flere nivéer.

— Temaundervisning muliggjer differensiering
samtidig som et fokus i leereplanen oppretthol-
des.

— Prosjektbasert undervisning gjer det mulig &
engasjere elevene i et storre spektrum av akti-
viteter i oppleeringen.

— Effektiv klasseromsledelse er avgjerende. Det
er et felles ansvar for alle voksne a skape et
milje som meter elevene akademisk og sosialt.
Miljeet ma vaere forutsigbart, bade i og utenfor
klasserommet.

— Vurdering ma brukes for & identifisere sterke
og svake sider hos elevene, og til 4 endre

6 Cole, Cassandra, Sandra Washburn og Jim Ansaldo: A sha-
red responsibility for all students: Toward a definition of
inclusive schools, Indiana University, Bloomington, IN 2002.
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undervisningspraksis ut fra individuelle behov,
ikke til rangering.

— Personalets holdning til en inkluderende skole
og til & kunne mete alle elevenes behov vil
vaere avgjerende for suksess.

— Administrativ stette og ledelse er nedvendig
for 4 kunne gi alle elevene stotte.

— Foreldre er mest tilfreds nar de opplever en
toveis kommunikasjon med skolen.

— Hele skolen ma engasjere seg i inkluderings-
strategien, ikke bare enkeltklasser.

— Enaldersblandet struktur og en samlet arsplan
stotter opp under en inkluderende praksis.
Aldersblandingen minker vektleggingen av det
enkelte klassetrinn og eker i stedet fokus pa
elevens kontinuerlige fremgang.”

Samlet sett mener forfatterne at dette gir strate-
gier som gjor det mulig 4 drive en inkluderende
grunnopplaering der det er klart at inkludering er
et krav til laerestedet og gjelder alle, i motsetning
til integreringsbegrepet. Skogen mfl. oppsumme-
rer sin forstdelse av inkludering ut fra 197 og
andre grunnlagsdokumenter pa folgende mate:

— Det angér hele skolen som system — ikke bare
seerskilte elevgrupper.

— Alle elever skal tilhere et faglig, sosialt og kul-
turelt fellesskap.

— A delta i det faglige fellesskapet, der alle far
utnyttet sitt leeringspotensiale, krever tilpas-
ning av undervisningen nér det gjelder forhold
som mal, laerestoff/innhold, arbeidsmaéter, vur-
dering og rammebetingelser.

— A delta i det sosiale og kulturelle fellesskapet,
der alle elever skal f leere i felles aktivitet med
andre, og fa vaere naturlige og selvfolgelige del-
takere i et felleskap der mangfold betraktes
som en berikelse. Inkludering forutsetter sam-
arbeid og demokrati. Det gjelder elever sa vel
som tilsatte og foresatte.?

Tilpasset oppleering og spesialundervisning

En forstaelse av skoleverkets nivarende praksis
nar det gjelder en tilpasset opplaering for alle, kan
ses fra to utgangspunkter. Det ene er & se den van-
lige skolen som premissgiver for spesialundervis-
ningen. Spesialundervisningen er da et komple-
menteert tiltak. Den enkelte skolens praksis og
kvalitet avgjer dermed om behovet for spesialun-
dervisning er stort eller lite. Det andre er & se spe-

7 Ihid, side 4-6.
8 Skogen mfl. side 8.
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sialundervisningen ut fra profesjonenes praksis.
Spesialundervisningens posisjon er sterk, og det
er knyttet klare profesjonsinteresser til dagens
ordning.

Utviklingen innenfor det spesialpedagogiske
omradet har ner sammenheng med den utdan-
ningspolitiske tenkningen og utviklingen som har
skjedd fra 1970-drene og utover. Haug, Tossebro
og Dalen peker pa at det fra slutten av 1960-arene
vokste fram en ny og omfattende interesse for til-
tak for funksjonshemmete og spesialundervis-
ning. Verdigrunnlaget skiftet ogsa. Begreper som
normalisering, integrering og desentralisering
kom i fokus. Prinsippene om at alle barn, unge og
voksne med nedsatt funksjonsevne skulle fa spesi-
alundervisning tilpasset evner, anlegg og interes-
ser, og at denne undervisningen og opplaringen
skulle skje i hjemmemiljget og innenfor vanlige
klasser eller grupper, ble mer og mer tydelig i
denne perioden. Selv om begrepsbruken har
endret seg, ligger denne tenkningen fortsatt til
grunn for spesialpedagogiske tiltak.”

Begrepet tilpasset oppleering kom pa dagsor-
denen tidlig i 70-arene. I dag har alle elever i
norsk grunnoppleering krav pa tilpasset opplee-
ring. All opplaering skal derfor ta utgangspunkt i
den enkeltes forutsetninger og evner uansett hvil-
ken bakgrunn eleven har. Av den totale elevgrup-
pen finnes det en mindre gruppe barn og unge
med spesielle opplaeringsbehov. Dette er en svaert
uensartet gruppe, og den kan ha alt fra relativt
enkle lese- og skrivevansker til tunge multiple
funksjonsnedsettelser. Svaert mange av disse elev-
ene far sitt tilbud ved naerskolen sin, og mange
skoler har lyktes med denne utfordringen. Mange
kommuner har maktet & gjennomfere en politikk
med fa enkeltvedtak og med de fleste tiltak gjen-
nomfert innenfor de rammene skolene er tildelt.
Andre kommuner har gjennomfert tiltakene med
utstrakt bruk av enkeltvedtak og eremerking av
ressurser.

Uansett fremgangsmate stiller prinsippet om
tilpasset oppleering for alle store krav til den
enkelte skole og det enkelte leresteds evne til &
differensiere oppleeringen. Kravet om tilpasset
oppleering for alle inkluderer i dagens lovgiving
en rett til spesialundervisning for noen elever/
leerlinger. Denne retten til spesialundervisning
har en sentral plass i norsk utdanningspolitikk,
men det er en klar sammenheng mellom skolens

9 Haug, Peder, Jan Tossebro og Monica Dalen: Kunnskap om
spesialundervisning, i Haug, P. mfl.: Den mangfaldige spesi-
alundervisninga, Oslo 1999, s. 9-10.
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eller leerebedriftens evne til & tilpasse oppleerin-
gen til elevene/lerlingene og bruken av spesial-
undervisning. Det brukes mye ressurser til spesi-
alundervisning, men samtidig har forskning vist
at det ikke alltid er mulig 4 dokumentere resulta-
ter av denne innsatsen.

«Internasjonale undersekelser dokumenterer
at norsk skole har stor spredning i elevenes
faglige nivd pa den enkelte skole og i den
enkelte klasse. Det tyder pa at saerlig de sva-
kest presterende elevene ikke far godt nok
utbytte av opplaeringen. Flere norske underse-
kelser viser at leeringsmiljoet ikke er godt nok,
og at mange elever blir plaget og mobbet i sko-
letiden. Mange skoler har tatt fatt i utfordrin-
gene og far mer god skole ut av ressursene de
har til radighet enn andre. Dette viser at det
generelt er et betydelig rom for 4 bedre kvalite-
ten.»

Ambisjonen ma veaere & fa mer igjen for ressurs-
innsatsen innenfor rammene av en inkluderende
skole. Dette vil si at det ma analyseres narmere
om de névarende rammene rundt en tilpasset
oppleering for alle gir de resultatene som forven-
tes. Om sd ikke er tilfellet, kan det vaere behov for
noen nye grep og fornyet innsats for 4 nd mélene
om tilpasset opplaering for alle.

9.2 Lover og forskrifter

Barnehagene har en inkluderende praksis, men
like fullt et fokus pad & gi barn med sarskilte
behov spesielle rettigheter. Funksjonshemmete
barn har derfor hatt en lovfestet fortrinnsrett til
barnehageplass siden barnehageloven tradte i
kraft i 1975. Barnet skal ha prioritet ved opptak
safremt det kan ha nytte av oppholdet. Etter opp-
leeringsloven § 5-7 har barn under opplaeringsplik-
tig alder rett til spesialpedagogisk hjelp dersom
barnet har sarlige behov for dette. Slik hjelp kan
gisibarnehager eller andre steder eller gis av den
pedagogisk-psykologiske tjenesten eller en annen
sakkyndig instans.

I grunnopplaeringen tas det utgangspunkt i et
generelt krav som gjelder alles opplaering. I opp-
leeringslovens formalsparagraf slas det fast at alle
har rett til tilpasset opplaering:

«Oppleeringa skal tilpassast evnene og fereset-
nadene hja den enkelte eleven og leerlingen»

10UFD: Rundskriv F-120-02 av 11.10.02. Satsingsomrader for
utdanningssektoren i 2003.
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(§ 1-2). I rundskriv F-087-99 av 21. desember 1999
om strategi for kvalitetsutvikling i grunnskolen er
dette presisert slik:

«Arbeidet med kvalitetsutvikling skal bidra til
at alle elever, ogsd de med serlige vansker
eller seerlige evner pa ulike omrader, far opplee-
ring som er bedre tilpasset deres evner og for-
utsetninger.»

Det slas fast at tilpasset oppleering er et overord-
net prinsipp som det er viktig & ivareta i lokale til-
tak for kvalitetsutvikling. Dette prinsippet er gene-
relt og gjelder bade grunnskolen og videregaende
oppleering. Laereplanverkets generelle del og opp-
leeringsloven uttrykker klart at opplaeringen skal
tilpasses den enkelte slik at elevene blir sosialt,
kulturelt og faglig inkludert i fellesskapet i skolen.

Rettighetssiden er imidlertid mest eksplisitt
utformet for elever og leerlinger med saerlig behov
for stotte i oppleeringssituasjonen. Begrepet spesi-
alundervisning er knyttet til seerlige behov for
oppleering. Slike sezrlige behov kan ha mange
ulike arsaker som funksjonsnedsettelser, sosiale,
utviklingsmessige eller atferdsmessige forhold.

I lovgivingen er retten til spesialundervisning
knyttet til en sakkyndig vurdering. Den pedago-
gisk-psykologiske tjenesten vurderer om eleven
har serskilte behov, og hvordan behovene kan
ivaretas. Spesialundervisning er en individuell
rett for elever som ikke kan fa et tilfredsstillende
utbytte av den ordinzre opplaeringen. Det ma
foretas konkrete vurderinger av hva retten inne-
barer i hvert enkelt tilfelle. Det forutsetter at opp-
leeringen skiller seg fra ordinaer undervisning ved
at den i storre grad er tilpasset elevenes forutset-
ninger og behov, neermere bestemt en individuali-
sert tilpasning. Det betyr imidlertid ikke at opplee-
ring skal gis atskilt fra den ordinzere undervis-
ningskonteksten, men at opplaringstilbudet skal
veere planlagt og gjennomfert ut fra den enkeltes
behov. Dette kommer til uttrykk ved kravet om at
det skal utarbeides individuelle oppleeringsplaner
for hver enkelt elev som far spesialundervisning.
Den individuelle oppleeringsplanen er lovfestet i
oppleeringsloven for elever som mottar spesialun-
dervisning (§ 5-5) etter sakkyndig vurdering.}!

I St.meld. nr. 23 (1997-98) Om oppleering av
barn, unge og voksne med seerskilte behov er forut-
setningene for tilbudene til funksjonshemmete
nedfelt pa felgende mate:

— «Alle med szrlege behov skal ha tilbod om
tilpassa og inkluderande oppleering.
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— For 4 gi kvar enkelt brukar eit kvalitativt
godt tilbod mé oppleringa differensierast
og tilpassast individuelle feresetnader.

— Det spesialpedagogiske hjelpe- og stetteap-
paratet skal sikre tilgjengeleg hjelp av heg
fagleg kvalitet naerast mogleg brukarane.

— Det er behov for ein gjennomgang av
ansvars- og ressurstildelinga forvaltnings-
nivaa imellom.

— Det er behov for sterre samordning av
tenestetilbod pa tvers av sektorgrenser.» 12

Her er det uttrykt en ambisjon om & forebygge,
avdekke og gi stette i forhold til ulike typer van-
sker hos elever og leerlinger, rettet bade mot sko-
len eller laerestedet og mot det spesialpedago-
giske stottesystemet, men det ligger ogsé en klar
erkjennelse av at samordningen mellom nivaer og
sektorer kan forbedres. Samtidig glir inkludering
litt i bakgrunnen og kan lett oppfattes som noe
som gjelder alle med scerlige behov, og ikke bare
rett og slett alle.

Helselovgivingen

Fra helselovgivingen kommer kravet om individu-
elle planer for dem som trenger det mest. Indivi-
duell plan er hjemlet i pasientrettighetsloven § 2-
5, der det heter:

«Pasient som har behov for langvarige og koor-
dinerende helsetjenester, her rett til & i utar-
beidet individuell plan i samsvar med bestem-
melsene i kommunehelsetjenesteloven, spesia-
listhelsetjenesteloven og lov om etablering og
gjennomfering av psykisk helsevern»

Jf. spesialisthelsetjenesteloven § 2-6 og lov om
psykisk helsevern § 4-1.
Kravet til samordning er utformet slik i kom-
munehelsetjenesteloven § 6-2a.13

«Kommunehelsetjenesten skal utarbeide en
individuell plan for pasienter med behov for
langvarige og koordinerte tilbud. Kommune-
helsetjenesten skal samarbeide med andre tje-

HKUF: Spesialundervisning i grunnskole og videregéende
opplaering, 10.03.2001. Denne veilederen omtaler regelverk,
prosedyrer og prosesser knyttet til skolens arbeid med vur-
dering og tilmelding til pedagogisk-psykologisk tjeneste av
elever med serskilte opplaeringsbehov, pedagogisk-psykolo-
gisk arbeid med sakkyndig vurdering og skolens arbeid med
individuelle oppleeringsplaner. Kan skaffes hos LS.

12 UFD: St.meld. nr. 23 (1997-98), s. 6 (nettutgave).

13SHD: Lov om helsetjenester i kommunen av 19. november
1982.
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nesteytere om planen for & bidra til et helhetlig
tilbud for pasientene.

Departementet kan i forskrift gi neermere
bestemmelser om hvilke pasientgrupper plik-
ten omfatter, og om planens innhold.»

Med hjemmel i denne bestemmelsen skal det skje
en koordinering av tilbudene mellom ulike etater
for personer med funksjonsnedsettelser som har
«behov for langvarige og koordinerte tjenester»,
og som i henhold til gvrige lover har rett til indivi-
duell plan — og som har rett til individuell opplee-
ringsplan i henhold til opplaeringsloven. Skolen vil
ha plikt til 4 tilpasse seg elevens livssituasjon slik
at hun eller han kan leve et aktivt og selvstendig
liv.

En individuell oppleringsplan slik den er
hjemlet i oppleeringsloven, vil dermed veere en del
av en individuell plan slik den er omtalt ovenfor.
Denne bestemmelsen tradte i kraft 1. halvar 2001.

Barnevernslovgivningen

Ut fra lov om barneverntjenester skal kommunen
folge neye med i de forholdene barn lever under,
og har ansvar for & finne tiltak som kan forebygge
omsorgssvikt og atferdsproblemer (§ 3-1). Barne-
verntjenesten skal samarbeide med andre sekto-
rer og forvaltningsnivéer for a bidra til 4 lese bar-
nevernsoppgavene (§ 3-2).

Befringutvalget* understreket betydningen
av det forebyggende arbeidet, ikke minst i kom-
munene, og trakk spesielt fram barnehagene og
skolen som viktige arenaer for iverksetting av
forebyggende tiltak. I utredningen ble betydnin-
gen av et oppvekstfaglig og oppvekstpolitisk per-
spektiv pa barnevernet understreket som et alter-
nativ til dagens familiefokus for at barnevernet
skal fremtre som troverdig. For & oppna dette
mente Befringutvalget at barneverntjenesten
maétte innga et neaert og forpliktende samarbeid
med andre instanser, forst og fremst skolehelset-
jenesten og helsestasjonene, men ogséa den lokale
pedagogisk-psykologiske tjenesten, skoler og bar-
nehager. Utvalget formulerte prinsippet om én
der inn til de kommunale barne- og ungdomstje-
nestene uansett om problemene primaert herer
hjemme i sosial-, helse- eller skolesektoren. Utval-
get viste til at en samordning var godt i gang
mange steder, og mente at denne maétte fortsette.

14 NOU 2000: 12 Barnevernet i Norge — Tilstandsvurderinger,
nye perspektiver og forslag til reformer.

I forste rekke

I Stmeld. nr. 40 (2001-2002) Om barne- og
ungdomsvernet understrekes det pd samme mate
at barneverntjenestene og de andre hjelpetjenes-
tene skal tilpasse seg behovene hos brukerne og
samordne sine tjenester.

9.3 Spesialundervisningiandre
europeiske land'>

Norge er et av de landene som har gitt lengsti a
integrere personer med funksjonsnedsettelser i
den ordinzere grunnutdanningen. Generelt er det
en dreining i retning av mer integrering i alle
europeiske land, men Spania, Italia, Hellas, Island,
Portugal og Kypros har sammen med Norge de
klareste malsettingene for en inkluderende inte-
grering. Nederland, Belgia, deler av Sveits og
Tyskland underviser de fleste elever med saerlig
behov for stette i opplaeringssituasjonen i spesial-
skoler, men Nederland er pa vei over til et blandet
system.

Danmark og Finland, sammen med mange
andre land (blant annet Frankrike, Irland, Luxem-
burg, Osterrike, Storbritannia), har valgt et blan-
det system. I Danmark mottar 12-13 prosent av
elevene i folkeskolen spesialundervisning. 2/3 av
disse far stotteundervisning. Resten er funksjons-
hemmete elever eller elever med atferdsproble-
mer. Det legges stor vekt pa a integrere elevene i
ordinere skoler og Kklasser, men mange deve
elever, og elever med autisme eller med psyko-
tiske eller sterke kognitive funksjonsnedsettelser
gér pa spesialskoler.

I Finland skal elever med behov for spesialun-
dervisning i ferste rekke integreres i ordineere
skoler og klasser, men elevene kan tas ut i spesial-
klasser. Men ogsa i Finland finnes det spesialsko-
ler, spesielt for elever med alvorlige multihandi-
kap. Samlet mottar om lag 20 prosent av elevene
spesiell stotte av et eller annet slag.

Sverige har et litt annet system. Utviklings-
hemmete elever fir undervisning i sarskoler.
Disse skolene er ofte organisatorisk integrert
med grunnskolen. En elev kan veere integrertien
ordinaer klasse, men folge saerskolens undervis-
ningsopplegg. De fleste elever med funksjonsned-
settelser far spesialundervisning i ordinaer grunn-
skole, men herselsskadde eller deve elever gar i
egne spesialskoler. Rundt 3,5 prosent av elevene
far spesiell stotte.

15 Eurydice: Special Needs Education in Europe, Thematic
Publication January 2003.
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Definisjoner og kategorisering av ulike behov
og funksjonsnedsettelser varierer sveert mye mel-
lom land. Det samme gjelder antallet som regis-
treres enten det er til spesialskoler eller til en
inkluderende undervisning i allmenne skoler. Ses
alle europeiske land under ett, far ca. 2,1 prosent
av elevene undervisning i spesialskoler eller spe-
sialklasser pa full tid. I tillegg er det en utvikling
av spesialskoler og institusjoner til ressurssenter
for skoler, laerere, foreldre og andre. De fleste
land gjor bruk av individuelle opplaeringspro-
grammer for elever med behov for sarskilt stette
i opplaeringssituasjonen.

9.4 Hvem far tilpasset oppleering i form
av spesialundervisning?

I grunnoppleeringen foreligger det mange utfor-
dringer for at leerestedene skal veere i stand til & gi
alle elever/lerlinger en tilpasset oppleering.
Mange tiltak er sarlig rettet mot elever med «saer-
skilte opplaeringsbehov» og leses gjennom spesi-
alundervisning. P4 den annen side vil det bak
betegnelsen «serskilte opplaeringsbehov» kunne
skjule seg sveert ulike forhold, og ikke minst store
individuelle forskjeller. Oftest opptrer leerings-
hindringer som gir seg utslag i fagvansker i norsk
og matematikk, og atferdsvansker. Spesielle van-
sker knyttet til ulike funksjonsnedsettelser opp-
trer langt sjeldnere.

I tilstandsrapporten 2001 rapporterer statens
utdanningskontorer at prinsippet om tilpasset
oppleering i en inkluderende skole har stor opp-
slutning i bade fylker, kommuner og skoler. Reali-
seringen av dette er imidlertid vanskelig. De
fleste fylker og kommuner arbeider systematisk
med & redusere omfanget av spesialundervisning
etter enkeltvedtak og utvikle modeller og ordnin-
ger som i sterre grad gir tilpasset opplaering for
flere av elevene i den ordinzere opplaeringen.

Barnehagen

Barn med behov for serlig stette i oppleeringssitu-
asjonen har fortrinnsrett til opptak i barnehagen
etter § 9 i barnehageloven. Barne- og familiede-
partementet gjorde en undersokelse om bruken
av tilskuddet til funksjonshemmete barn i barne-
hagen i 2001. P4 grunnlag av denne rapporten
regner departementet med at funksjonshemmete
barn far plass i barnehagene uten serlig ventetid.
Ifolge Statistisk Sentralbyras statistikk var det
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4051 barn med funksjonsnedsettelser i barnehage
som var tatt opp etter denne fortrinnsretten.

Det finnes ikke oversikt over hvor mange barn
som far spesialpedagogisk hjelp i barnehagene
med hjemmel i oppleeringsloven, men andelen er
mindre enn innenfor grunnskolen. En del kom-
muner gir uttrykk for at det finnes utfordringer
ved samordning og organisering av ressurser i til-
knytning til at rettighetene og ressursene til
barna er knyttet til to lovverk. Uklarheter i dette
regelverket har ogsa medfort en del rettssaker.

Grunnskolen

Det er rapportert om at i alt 32 652 elever i grunn-
skolen fikk spesialundervisning etter enkeltved-
tak i skolearet 2002/03. Dette utgjer 5,5 prosent
av elevene. Av figur 9.1 fremgar det at det har
skjedd en svak reduksjon over flere ar fra 6,3 pro-
sent i perioden 1994 til 1996. I samme periode har
det skjedd en okning i antallet delingstimer.
Denne egkningen var for eksempel pa 7 prosent i
2001. Antall elever som far ekstratimer med assis-
tent i skolen, har ogsa ekt. Men til tross for at
feerre elever enn tidligere far spesialundervisning,
var det for eksempel en ekning pa 2 prosent i
antall undervisningstimer til spesialundervisning
fra 2000 til 2001. Det betyr at elever som mottar
spesialundervisning, far et storre antall timer enn
tidligere.

Figur 9.1 viser denne utviklingen tydelig.
Andelen elever som far feerre enn 100 timer spesi-
alundervisning i aret, har sunket fra 2 til 0,8 pro-
sent i perioden 1992 til 2002.

Videregdende opplaering

Innenfor KOSTRA registreres det ikke data som
er knyttet til spesialpedagogiske tiltak i viderega-
ende opplaring. Samlet sett regner en likevel
med at det er en noe mindre andel elever innenfor
videregiende oppleering som far spesialundervis-
ning enn innenfor grunnskolen, selv om det er
flere som seker seg inn i videregdende oppleering
pa spesielle vilkar.

Laeringssenteret skriver i Tilstandsrapporten
for 2001 at reduksjonen i antall elever som far spe-
sialundervisning etter enkeltvedtak, kan tyde pa
en utvikling i retning av at det i sterre grad er
elever som har store behov for tilpasning i opplee-
ringssituasjonen som tildeles ressurser til spesial-
undervisning. Det kan videre tenkes at en i kom-
muner og fylkeskommuner utvikler undervis-
ningspraksis som gjor at ogsa andre elever mottar
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Figur: 9.1 Elever med spesialundervisning etter enkeltvedtak

et oppleeringstilbud ved hjelp av den ressursen
som tildeles en enkelt elev. Det kan gjeres ved at
det organiseres klasser og grupper rundt den ene
eleven som mottar timer.

I St.meld. nr 23 (1997-98) ble gruppen «elever
med spesielle behov» inndelt pa folgende maéte:

Synsvansker 2 prosent
Horselsvansker 3 prosent
Motoriske vansker 4 prosent
Spesifikke fagvansker 33 prosent
Psykososiale vansker 26 prosent
Generelle lerevansker (psyk. utv.

hemmet) 17 prosent
Sprakvansker 11 prosent
Andre vansker 4 prosent

Av disse ble om lag 18 prosent definert som multi-
funksjonshemmete.

Den diagnostiske kulturen i skolen stér sterkt.
Forestillingen om normaleleven dominerer, og
avvik knyttes til egenskaper hos den enkelte elev.
Det er tilsvarende mindre fokus pa hva det er med
skolen som gjor at den ikke fungerer for deler av
elevgruppen. Ogsa mye av den spesialpedago-
giske forskningen handlerom hvilke vansker den
enkelte elev har. Oversikten ovenfor indikerer at
de to sterste gruppene vil veere velegnet for tilpas-
ningsstrategier innenfor skolens ordinaere opplee-
ring. Det samme kan gjelde gruppen med sprak-
vansker. Dermed vil gruppen som trenger helt
spesielle tiltak, vaere vesentlig redusert. Om en

skal komme bort fra et utgangspunkt i diagnos-
tisk tenkning, ma det i hoyere grad fokuseres pa
hvordan den enkelte utdanningsinstitusjon kan til-
rettelegge for den enkelte elev innenfor sine ram-
mer for at eleven skal fa den tilpassete undervis-
ningen eleven har krav pa.

En dansk undersokelse har sammenliknet
PISAresultatene og spesialpedagogiske tiltak.
Det viste seg at det ikke nedvendigvis var noe
samsvar mellom svake prestasjoner i PISA-under-
sokelsen og spesialpedagogiske tiltak. Mange
elever med svake resultater fikk ikke spesialun-
dervisning, mens pa den annen side enkelte med
gode PISA-resultater mottok spesialundervisning.
Ut fra PISA-resultatene kan det ses pa som relativt
tilfeldig hvem som mottok spesialundervisning.16

Annen forskning dokumenterer at gutter er
overrepresentert i spesialklasser og grupper, 75—
80 prosent av elevene er gutter bade i grunnskole
og videregdende opplering.l” ¥Det samme gjel-
der elever med opphold ved spesialskoler, institu-
sjonsskoler og i spesialklasser ved vanlige skoler,
der det gjennomsnittlig er 50 prosent flere gutter

16 Egelund, Nils i foredrag ved Universitetet i Goteborg
24.03.03. (Ikke publisert.)

17 Markussen, Eifred: Segregering til ingen nytte. I Haug,
Peder, Jan Tassebro og Monica Dalen (red.): Den mangfal-
dige spesialundervisninga. Oslo 1999.

18 Nordahl, Thomas og Terje Overland: Idealer og realiteter.

Evaluering av spesialundervisningen i Oslo kommune.
NOVA, Oslo 1998.
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enn jenter (jf. SSBs grunnskolestatistikk 2000/
2001). Atferdsproblematikk er et sveert sentralt
kjennetegn ved elever som mottar spesialunder-
visning. 40-50 prosent av elevene som mottar spe-
sialundervisning, er definert som elever med
atferdsproblemer av leerernel®. Det betyr at uan-
sett hvilken vanskegruppe eleven tilherer, kan
atferdsproblemet oppfattes som mer akutt enn
elevens spesifikke diagnostiserte vanske. En
annen tolkning kan veere at gutter utfordrer det
ordinaere opplaeringstilbudet i storre grad enn jen-
ter. Spesialundervisning kan dermed forstis som
en losning pa skolens problem, mer enn pa gutte-
nes behov?? (Fylling 1998). Samtidig har annen
forskning antydet at jenter kan vaere underrepre-
sentert i tallene fordi jenter bruker andre meka-
nismer for & utfordre systemet. De kan vere stille,
passive og tilbaketrukket, noe som forer til at sko-
len ikke blir oppmerksom pé deres behov. Dette
kan fore til at de ikke far den spesialundervisnin-
gen de métte trenge.?!

Noen forskere har pekt pa feminisering av
skolekulturen som en arsak til kjennsforskjellene.
Det store flertallet av leererne er kvinner. Dette
forer til at skolens vurdering tilpasses jentene, og
at behovet for spesialpedagogiske tiltak dermed
reduseres, mens gutter pa sin side trigges ster-
kere av konkurranse, og at konkurranse som vir-
kemiddel ikke pd samme mate er legitimt i en
feministisk kultur.22

9.5 Hvilket tilbud far elevene?

Det finnes lite systematiske data fra barnehagene
om hvilke tilbud barna far. Tidligere undersokel-
ser har vist usikkerhet hos personalet om hvilke
pedagogiske virkemidler som er egnet i arbeidet,
mens senere undersegkelser viser at personalet
med mer kompetanse og erfaring er blitt mer méal-
rettet i sitt arbeid, og at samarbeidet med PPT og
foreldrene var blitt bedre. Det har ogsé vist seg at
de individuelle leereplanene har fokusert mest pa

19 Sgrlie, M.-A. og Nordahl, T.: Problematferd i skolen. Hoved-
funn, forklaringer og pedagogiske implikasjoner. NOVA,
Oslo 1998.

20 Fylling, Ingrid: Brakete gutter og flinke jenter. Kjennsfor-
skjeller i spesialundervisningen i et sosiologisk perspektiv.
Nordisk Pedagogik Vol 18, nr. 3 1998, s. 142-153.

2l pylling, Ingrid: Kjennsforskjeller i spesialundervisningen.
Kunnskapsstatus og kunnskapsbehov. Bode, Nordlandsfors-
kning 2000.

22 Haug, Peder: «Eg fann, eg fann», innlegg pa sluttkonferan-
sen for evaluering av Reform 97, Oslo 26. mai 2003, Nordahl,
Thomas: Kjennsforskjeller i skolen, i Bedre skole, nr 1, 1997
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barnas individuelle treningsbehov og i mindre
grad veert tilpasset de generelle planene for bar-
negruppen som helhet.?

Noen elever med behov for sarlig stotte i opp-
leeringssituasjonen far tilpasset oppleering gjen-
nom vanlig undervisning uten tilfersel av ekstra
ressurser. Dalen og Skérbrevik viser at det totale
antallet elever med behov for spesialundervisning
ikke okte i perioden 1980 til 1995. Det 14 hele
tiden rundt 10-11 prosent, mens derimot andelen
som fikk enkeltvedtak, viste kraftig ekning fra ca.
3 prosent til 7 prosent. Forfatterne tilskriver
okningen overgangen til nytt inntektssystem for
kommunene og dermed behovet for a eremerke
bruken av ressursene.2

De ovrige elevene med behov for spesiell
stette i oppleeringssituasjonen mottar spesialun-
dervisning. Skarbrevik viser at cirka 28 prosent av
timetallet er knyttet til enetimer, 21 prosent til
gruppeundervisning, 29 prosent til assistent og 22
prosent til klasse med ekstra laerer. Pa papiret vil
de fleste av disse ha tilherighet i en vanlig klasse.
Det betyr imidlertid ikke at elever er i klassen.
Jstrem (1998) viste at 60 prosent av elevene med
enkeltvedtak som sies & ga i vanlig klasse, er min-
dre enn fem timer i klassen per uke, og Skérbre-
vik (1996) viste at om lag 70 prosent av spesialun-
dervisningen som drives av leerer med formell
kompetanse, foregér utenfor klassen.?

Om lag 0,5 prosent av elevene i grunnskolen
gér i egne Klasser eller skoler for spesialundervis-
ning. Andelen som fir denne formen for spesial-
undervisning, ser ut til 4 ha vaert relativt stabil i de
siste 20 arene.2® Det ser imidlertid ut til at flere
elever gar i slike tilbud i de store byene. Det har
skjedd en sterk nedbygging og en avvikling av
statlige spesialskoler og skoler ved institusjoner.
Det har likevel ikke fort til at feerre elever pa
landsplan gér i egne skoler eller klasser. Parallelt
med nedbygging pa statlig niva har det foregatt en
nyetablering av spesialklasser, alternative skoler
og forsterkede skoler. Det kan derfor vaere van-
skelig & finne helt pélitelige data om antallet. I de
fleste kommuner og fylker finnes det alternative
oppleeringstilbud for elever med blant annet pro-

2 Vedeler, Liv: Spesialundervisning i barnehagen. I Haug,
Peder, Jan Tessebro og Monica Dalen (red.): Den mangfal-
dige spesialundervisninga. Oslo 1999.

24 Dalen, Monica og Karl Johan Skarbrevik: Spesialundervis-
ning pa grunnskolens omréade 1975-1998. I Haug, P. mfl.
(1999).

25 Ihid.

26 Haug, Peder: Myrlandet. Spesialundervisning i grunnskolen
1965-1991. Hogskolen i Volda 1998.



92 NOU 2003:16

Kapittel 9

blematferd. Alternative tilbud i grunnutdanningen
er organisert pa ulike mater. Noen tilbud er foran-
kret i lokale skoler, mens andre tilbud er av mer
selvstendig og frittstiende karakter, fysisk, orga-
nisatorisk og ekonomisk. Det er etablert alterna-
tive tilbud pa alle nivdene i grunnutdanningen,
men de fleste tilbudene er pd ungdomstrinnet og i
videregdende oppleering Gf. Tilstandsrapport
2001).

Minoritetsspraklige elever er sterkt overrepre-
sentert i spesialundervisningen. I Oslo kommune
er det relativt sett mer enn dobbelt s mange
minoritetsspraklige elever som norskspraklige
elever som gér i ordineer klasse og mottar spesial-
undervisning. Innenfor spesialklasser er det rela-
tivt sett nesten 4 ganger s mange elever som har
minoritetsspraklig bakgrunn.?’ Det kan dreftes
om dette er utslag av spraklige og kulturelle for-
hold, mer enn det handler om elevenes spesialpe-
dagogiske behov.

Innenfor videregaende opplering anvendes
det i stor grad spesialklasser i form av 8- og 4-grup-
per. Markussen beskriver systemet som segrege-
rende, og beskriver segregeringssaksa med at jo
sterre problemer norske 16-dringer har med &
leere og med & oppfere seg, jo mer blir de fiernet
fra de ordinzere klassene og plassert i spesialklas-
ser med faerre elever. Det var en klar sammen-
heng mellom karakterer fra ungdomsskolen og
organisatorisk lesning. Jo faerre opptakspoeng, jo
starre sjanse for spesialklasser.2 Det viste seg i til-
legg at ogsa for elever som gikk i vanlige klasser,
ble det meste av det spesialpedagogiske tilbudet
gitt utenfor klassen (Kvalsund 1997, s. 230-32) 29

Fra mange hold, ikke minst fra funksjonshem-
metes egne organisasjoner, er det argumentert
sterkt for at laerernes kompetanse er avgjorende
for & fa til et godt opplegg for elever med behov
for seerlig stotte i opplaeringssituasjonen. Det er
derfor et paradoks at det er innenfor spesialpeda-
gogiske tilbud at det mest anvendes laerere uten
formell pedagogisk kompetanse. Skérbrevik?
viser at 29 prosent av timene var knyttet til assis-
tenter i1 skoledret 1995/96, og Overland og
NordahI3! (1998) viser at antallet timer med assis-

27 Nordahl, Thomas og Terje Overland: Idealer og realiteter.
Evalueringen av spesialundervisningen i Oslo kommune.
Rapport 20/98 NOVA. Oslo 1998.

28 Markussen, Eifred: Segregering til ingen nytte? I Haug mfl.
Oslo 1999.

29 Her sitert fra Markussen, Ibid.

30 Skarbrevik, Karl Johan: Spesialpedagogiske tiltak pa dagsor-
denen. Volda: Mereforsking 1996.

31 Nordahl og Overland, ibid.
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tent og leerer var omtrent likt i grunnskolen i
Oslo.

Innholdet i spesialundervisningen er hovedsa-
kelig i fagene norsk, matematikk og engelsk. Sa
selv om leererne mener at mye av problemene
skyldes elevenes atferd, si er det pedagogiske
svaret i stor utstrekning fagundervisning. Skar-
brevik®? viste at 85 prosent av undervisningen var
i disse fagene.

Selv om det er en klar tendens til at det arbei-
des systematisk med 4 redusere omfanget av
enkeltvedtak, viser tabell 9.1 at det er store for-
skjeller og ulik praksis mellom kommuner, fylkes-
kommuner og skoler. Variasjonen i antallet elever
som fir enkeltvedtak, kan faktisk variere fra
under 1 prosent til over 19 mellom kommuner.
Den motsetningen som ligger i et generelt krav
om tilpasning av opplaeringen til alle elever og en
spesiell sremerking av undervisningsressurser til
de fa, krever en bevissthet om skolens praksis
som ikke alltid er enkel & handtere. Beskrivelsen
ovenfor tyder pa at sveert ulik praksis kan skjule
seg bak samme merkelapp. Men det er ogsa vist
at bredden i problemene er svert store, noe som
ogsa vil gi ulik praksis.

Skoleeier har oppfelgingsansvar, og spesialun-
dervisningsomradet mé veere en inkludert del av
vurderings-, oppfelgings- og kvalitetsarbeidet pa
alle nivéer i fylker, kommuner og skoler. Utvalget
viste i sin delutredning at over halvparten av kom-
munene og flere av fylkeskommunene ikke fulgte
opp sine plikter som skoleeier pa dette omradet.
Dermed finnes det lite kunnskap om den faktiske
kvaliteten pa spesialundervisningen basert pa
eiernes vurderinger. For & forbedre ressursbru-
ken har mange kommuner og fylkeskommuner
delegert ansvaret for vedtak om spesialundervis-
ning til skoleledere pa den enkelte skole. Likele-
des kan man ikke redusere antall enkeltvedtak
uten a sikre de samme elevene tilpasset opplae-
ring pd en annen méte. En romslig ressurstilde-
ling til differensiering og tilpasset opplaering mer
generelt kan redusere behovet for sakkyndige
vurderinger.

9.6 Effekter av spesialundervisningen

I en gjennomgang av spesialundervisningen i
Norge trekker Solli*® fram Gjessings hypoteser

32 Skarbrevik, ibid.
33 Solli, Kjell-Arne: Kunnskapsstatus vedrerende spesialunder-
visning i Norge 2002. Hagskolen i Ostfold 2003.
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Tabell: 9.1 Oversikt over variasjonen innenfor spesialundervisningen

Andelen elever med Andelen elever

Andel elever med  Andel elever med spesialunder- med spesialunder-
spesialunder- spesialunder- visning i den visning i den
visning etter visning i 100 kommunen som kommunen som
enkeltvedtak timer eller feerre har sterst andel har minst andel
1 Jstfold 5,2 % 0,4 % 8,5 % 0,0 %
2 Akershus 51% 0,5% 9,0% 2,4%
3 Oslo 6,2 % 0,9% 6,2 % 6,2 %
4 Hedmark 9,8 % 1,3% 10,9 % 2,6 %
5 Oppland 54 % 0,7% 8,0% 2,1%
6 Buskerud 6,7 % 1,5% 10,3 % 0,4%
7 Vestfold 6,3 % 1,3% 8,4 % 4,8%
8 Telemark 4,6 % 0,4 % 11,7 % 1,9%
9 Aust-Agder 7,3 % 1,1% 11,3% 4,8%
10  Vest-Agder 57% 0,7% 9,4 % 2,3%
11  Rogaland 5,0% 0,7% 9,6 % 1,4 %
12 Hordaland 5,4 % 0,8 % 17,2 % 2,3 %
14  Sogn og Fjordane 6,7 % 1,5% 11,6 % 3,2%
15 More og Romsdal 6,9 % 1,8% 13,7 % 4,1%
16  Ser-Trendelag 6,8 % 1,4 % 11,7 % 4,4 %
17  Nord-Trendelag 5,9 % 0,9% 10,7 % 1,0 %
18  Nordland 6,7 % 1,3% 19,3 % 0,0%
19 Troms 55% 1,1% 154 % 0,0%
20  Finnmark 5,8% 1,1% 17,1 % 3,3 %
Landet 5,8 % 1,0 % 19,3 % 0,0%

Kilde: GSI

om effekt (Gjessing 1974) og mener at nyere

forskning ikke har avkreftet disse, selv om det er

vanskelig &4 definere hva som er effekt i denne

sammenhengen. Gjessing uttalte den gangen fol-

gende:

— Enkelte barn profitterer pa spesialundervisnin-
gen.

— For noen barn fir ikke spesialundervisning
virkninger i det hele tatt.

— Andre barn blir negativt pavirket av spesialun-
dervisningen, og kan ta skade av den.3*

I en oppsummering som Norges forskningsrad
har gjort av forskning om barnehager, oppsum-
merer Gulbrandsen mfl.?® at barnehagen fremtrer
som et milje med uvanlig stor dpenhet for forskjel-
lighet med relativt gode betingelser for inklude-

34 Gjessing, H.-J.: Om sanering av spesialundervisning, og om
alternative tilbud, Skolepsykologi, 9, 1974, her tatt fra Solli.
35 Gulbrandsen, Lars, Jan-Erik Johanson og Randi Dyblie Nil-
sen: Forskning om barnehager. En kunnskapsstatus. Norges

forskningsrad, Oslo 2002.

ring. Det vises til konklusjoner fra Ytterhus’ og
Ytterhus’ og Tessebros forskning som konklude-
rer med at barn i marginale posisjoner meter lite
negative holdninger og aktiv avvisning fra de
andre barna. Barn med tydelige tegn pa funks-
jonsnedsetting ble snarere gjenstand for omsorg
og solidaritet fra andre barn. Barn uten slike tyde-
lige tegn var imidlertid mer utsatt i forhold til den
sosiale dynamikken som i sin alminnelighet pre-
ger samvar mellom barnehagebarn. Men Vedeler
peker pa at det finnes lite forskning om utvikling
av gode leeringsmiljeer for tilpasset oppleering.
Spesielt mangler det longitudinelle undersekel-
ser, bade for & folge opp barna med «sarskilte
oppleeringsbehov» og for & se pa effekten av ulike
leeringsmiljoer og oppleeringstiltak.36

Det finnes en del undersekelser i grunnopplee-
ringen om spesialundervisningens resultater og
om elevenes opplevelse av sin situasjon i skolen.

36 Vedeler, Liv: Spesialundervisning i barnehagen. I Haug mfl.

(red.).
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Det er imidlertid vanskelig & si noe absolutt om
resultatene. De vil vaere situasjonsavhengige, og
kan vanligvis ikke si noe om hvordan elevene ville
hatt det i en annen situasjon. Disse studiene viser
at elever innenfor spesialundervisning har lavere
trivsel, motivasjon og arbeidsinnsats enn andre
elever. De ser ogsa ut til 4 fungere darligere sosi-
alt i forhold til medelever, og har ikke alltid en til-
fredsstillende leeringsmessig utvikling3’. Som
nevnt ovenfor fir elevene oftest tilbud om under-
visning i enkelte sentrale fag utenfor klassen. Pro-
blemet kan imidlertid etter leerernes oppfatning
veere atferdsmessige. I mange slike tilfeller forse-
ker en 4 lose relasjonsproblemene ved & ta eleven
ut fra den situasjonen der problemene finnes. I
slike tilfeller skal en kanskje ikke forvente stor
fremgang i de spesifikke fagene, og heller ikke i
forhold til atferdsproblemene i den ordinaere
undervisningen.

I The Indiana Inclusion Study ble det fokusert
mer pa elevenes resultater og Kkriterier for en
inkluderende skole.® 39 Studien sammenlikner
elever med behov for saerskilt stotte (leerevansker
og milde mentale funksjonsnedsettelser) i inklu-
derende skoleklasser og -miljger med tradisjo-
nelle opplegg der elevene er mye ute av klassene
til spesialpedagogiske opplegg. Resultatene viste
at elever uten behov for seerskilt stotte fikk bedre
resultater i matematikk, mens ferdighetene i
lesing 14 pa samme niva som i tradisjonelle opp-
legg. For elevene med behov for saerskilt stotte
var resultatene i de to oppleggene ikke signifikant
forskjellige, men en neermere analyse av gjen-
nomsnittet for gruppenes og elevenes individuelle
fremgang viste resultater i faver av inkluderende
skoler for elevene bade med og uten funksjons-
nedsettelser.

Det er ogsa vist at hvilke elver som far spesial-
undervisning, er knyttet til klassens gjennomsnitt-
lige niva. Dette betyr at variasjonen mellom de
elevene som far spesialundervisning, kan veere
betydelig, og det er ofte uklart hvilke Kkriterier
uttaket har skjedd pé. Nordahl*” peker p4 at en ut

37 Skaalvik 1998 og Nordahl og Overland 1998. Her sitert fra
Nordahl, Thomas: Elever med spesielle behov — hvem er de
og hvordan ivaretas de? Innlegg pa «fagseminar om tilpasset
oppleering og spesialundervisning for elever med serskilte
behov» i UFD 10.10.02.

38 Waldron, Nancy og Cassandra Cole: The academic progress
of students across inclusive and traditional settings, Bloo-
mington, In 2000.

39 Cole, Cassandra M., Sandra Washburn og Jim Ansaldo: A
shared responsibility for all students: Toward a definition of
inclusive schools. Bloomington, In 2002.

40 Nordahl, ibid.
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fra overrepresentativiteten av gutter og minori-
tetsspraklige, mye bruk av assistenter og en over-
vekt av atferdsproblematiske elever i spesialun-
dervisningen kan hevde at spesialundervisningen
har avlastningsfunksjon i forhold til den ordinaere
opplaeringen. Nar trykket blir for stort i den ordi-
naere oppleeringen i klasserommet, ser det ut til &
oppstd et behov for spesialundervisningen, som
gir leerere avlastning.

Dalen og Skarbrevik (1998) oppsummerer
forskningen pd grunnskolens omrade fram til
1998 og sier i forhold til elevenes utbytte:

«Resultatene fra like prosjekter er sprikende.
Vi finner f. eks. ingen entydige svar pa hvilke
organiseringsformer som generelt gir det
beste faglige utbyttet. Spredningen i evner,
anlegg, arbeidsinnsats og motivering er like
stor blant disse elevene som blant elever gene-
relt.»41

Innenfor videregdende opplering er det gjort
noen undersokelser i Kkjolvannet av Reform 94.
Markussen (1998) konkluderte med at elever
med serskilt tilrettelagt oppleering i ordineere
klasser har sterre sjanser til kompetanseoppna-
else enn de som har sarskilt tilrettelagt opplee-
ring i spesialklasser, alt annet likt. Og for det
andre at ekstra hjelp og stette i ordineere klasser
(mélt med omfang og type) i analysene ikke slar
ut med signifikant effekt pd kompetanseoppna-
else.*? Disse funnene blir bekreftet i en underse-
kelse av Gregaard (2002), som konkluderte med
at integrerte elever kommer bedre ut i gjennom-
snitt enn segregerte elever nar det blir kontrollert
for kjenn, alder, opptakskarakterer, diagnose og
fylkestilherighet. Allmennfagelevene har den hey-
este kompetanseoppnéelsen av alle, men forskjel-
len mellom integrerte elever pa yrkesfag og de
segregerte elevene er ogsé statistisk signifikant.*?
Med utgangspunkt i kvalitative data bidrar
Kvalsund mfl. (1998) til & forklare hvorfor det for-
fatterne beskriver som en kompetanseorientert
differensieringsstrategi, ikke forer fram:

«Kjernen i denne strategien er elevens mangel
pa kunnskap, vanskane han har, problema han
haridhenge med. Den er avviksorientert. Der-
for er det ogsa eleven som ma endre seg. For &
ikkje seinke resten av klassa eller bryte takta

41 Dalen og Skérbrevik, ibid.

42 Markussen, ibid.

43 Gregaard, Jens B.: Integrerte eller segregerte undervis-
ningsopplegg i videregdende oppleering: Hvilke gir best
resultater? Tidsskrift for ungdomsforskning, NOVA, 3; nr. 2
-2002.
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og skape uorden i arbeidet med dei andre far
eleven — problemberaren — stotteundervisning
utanfor den ordineere klassa. Det er det domi-
nerande tiltaket, og det verkar udiskutabelt
segregerande og stigmatiserande. Skule er for-
statt forst og fremst som undervisning — i liten
grad som lering.» 44

Gregaard tar i sin undersokelse ogsa opp eventu-
elle konsekvenser for de gvrige elevene i klasser
med integrering. Han konkluderer med at en
okning i andelen elever med serskilte behov ikke
reduserer de ordinzere elevenes prestasjonsniva.
Det er heller slik at denne pavirkningen gir en
beskjeden statistisk palitelig okning i andelen
ordineere elever som presterer bedre enn gjen-
nomsnitt til VKI-eksamen. Integrasjon av elever
med sarskilte behov kan med andre ord gi en
vinn-vinn-situasjon slik den praktiseres i norsk
videregaende skole. Dette forutsetter imidlertid
at det ikke integreres for mange i hver gruppe, og
at de naveerende ressurser beholdes.*

9.7 Konsekvenser av en inkluderende
skole - dregfting

I innledningen er det nevnt at det har skjedd en
kraftig utvikling bade ideologisk og faglig. Denne
utviklingen har nedfelt seg i lovgiving og i praksis.
De rettighetene som er fastslatt i lovverket, blir
iverksatt bade i barnehagen og innenfor grunn-
opplaeringen, jf. St.meld. nr. 23 (1997-98). Fors-
kningen som er gjennomgatt, viser at det kan
veere en betydelig avstand mellom ideologi og
praksis nar det gjelder tiltakene for barn og unge
med behov for serskilt stotte 1 oppleeringssitua-
sjonen, samtidig som det er vanskelig 4 pavise at
spesialundervisningen i sin navarende form sam-
let sett har noen stor effekt. Det fremkommer
ogsa av forskningen pa dette omradet at for-
skerne konkluderer annerledes enn den spesial-
pedagogiske fagkunnskapen om hvordan proble-
mene kan loses.

44 Kvalsund, Rune: Innestengde i undervisningsrom — ute-
stengde fra leering? I En laeringskultur i utvikling - viderega-
ende opplaering ved et veiskille. Konferanserapport. Hogsko-
len i Lillehammer. Informasjonsserien 7/1998, Her fra Mar-
kussen, ibid.

45 Gregaard, ibid.
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Tilpasning og rettigheter

Det kan veere vanskelig 4 se at dagens system
med tildeling av spesialpedagogiske ressurser til
enkeltelever fungerer slik at det stimulerer til
fokus pa skolemiljoet som helhet. Den domine-
rende spesialpedagogiske tenkningen i skolen har
ogsa sterkt fokus rettet mot den enkelte elevs van-
sker. Det samme gjelder rettighetstenkningen.
Rettighetsstrategien ses i denne sammenhengen
som et effektivt virkemiddel for 4 sikre utsatte
grupper sosial anerkjennelse, ressurser og der-
med verdige liv.

Et annet utslag av denne rettighetstenkningen
viser seg gjennom at stadig flere elever med leere-
vansker har anlagt erstatningsseksmal mot sine
hjemkommuner. Elevene hevder at det er skolen
som har hovedansvaret for de vanskene de har
hatt i utdannings- og arbeidslivet, fordi de ikke
har fatt det seerskilt tilrettelagte oppleeringstilbu-
det som de har krav pa. Rokkansenteret ved Uni-
versitetet i Bergen har sett neermere pa dommer i
slike saker etter 1975, og peker pa de fordelings-
messige konsekvensene av den skolepolitikken
som utformes i rettssalene (Lundeberg 2002). I
artikkelen pekes det péd at rettspraksis viser et
klart menster. Dersom rettssalens sakkyndige
kan Klassifisere vanskene i definerte diagnoser,
gis det erstatning. Dersom det sannsynliggjeres
at vanskene har et sammensatt og uklart arsaks-
bilde, fritas skolen for ansvar. Dette styrker ifelge
forfatteren en medisinsk influert diagnosetenk-
ning som kan fi konsekvenser for hvem som i
fremtiden far gjennomslag for kravet om spesial-
undervisning.*6

Det er flere indikasjoner pa at det nédvaerende
spesialundervisningsbegrepet og -praksisen er
tungt forankret i en tidligere integreringspraksis
som har vist seg motstandsdyktig mot forandring.
Det er derfor et paradoks at integreringen i prak-
sis forer til segregering for mange elever. Denne
praksisen forsterkes ved at sentrale rettighets-
sporsmal er nedfelt i lovgivingen som en rett til
spesialundervisning. Spersmalet blir dermed om
denne praksisen kan endres slik at tilpasset opp-
leering blir en realitet, uten at rettighetssiden
svekkes og de ressursene som i dag er knyttet til
spesialundervisningen, reduseres.

Med fokus pa leeringsmiljget ville en losning
vaere & oppheve rettighetssystemet og sette kref-

46 undeberg, Ingrid Rindal: Ses vi i retten? Bergens Tidende
(Nettutgaven 25.11.2002). Prosjekt: Sykeliggjoring av barn-
dommen i fordelingen av knappe velferdsgoder? Rokkansen-
teret.
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tene og ressursene inn i forhold til kravet om til-
passet oppleering for alle. Men som noe av den
forskningen som er gjengitt foran i kapitlet peker
pa, er en forutsetning for at dette skal lykkes, at
ressursene beholdes. I mange kommuner synes
det som om en viktig grunn til § fokusere pa ret-
tigheten er a sikre ressurser til gjennomfering av
nedvendige spesialpedagogiske tiltak. Skolelovgi-
vingen har mange rettigheter nedfelt, og noen av
disse foreslas na opphevet (for eksempel klassetil-
herighet). Trolig kan en rekke andre rettigheter
ogsa dempes og i sterre utstrekning omgjeres til
plikter for skoleeier. Pa den annen side vil det
veere betenkelig & starte med & endre en sentral
rettighet for de aller svakeste i skolesamfunnet.
Den veien som det n4, riktignok i sakte tempo, er
slatt inn p4, er & redusere spesialundervisningen
for dem med minst behov og tilpasse deres tilbud
innenfor skolens ordinere rammer. Ulempen
med denne fremgangsmaten er at den vil gke
presset for 4 fa en diagnose. Det minst dramatiske
vil veere & fortsette denne utviklingen, men sett pa
bakgrunn av at resultatene av de spesialpedago-
giske tiltakene i liten grad lar seg dokumentere,
er det vanskelig & finne grunner for a fortsette
dagens praksis.

Gruppestarrelse — basisgrupper

Mange leerere og skoleledere har ment at den tra-
disjonelle klasseorganiseringen er en viktig arsak
béde til atferdsproblemer og til problemer med &
differensiere innenfor klassens rammer slik at
oppleeringen kan tilpasses alle elever/lerlinger. I
Ot.prp. nr. 67 (2002-2003) foreligger det et forslag
om at klassebegrepet skal utgd, og at det i stedet
for klasseforstanderen skal komme en kontaktlae-
rer. Elevene skal ha tilherighet til en annen type
gruppe, men ogsi denne skal vaere stabil over tid.
Mange av de spesialpedagogiske utfordringene
har vert knyttet til klassen som enhet. Dette er
trolig en medvirkende arsak til at mye spesialun-
dervisning skjer utenfor klassen, og at elever som
far dette og skal tilhere en Kklasse, like fullt tilbrin-
ger det meste av tiden utenfor klassen. Nar sko-
lene na gis frihet til 4 organisere i andre grupper,
vil det gi muligheter for & skape nye funksjonelle
enheter som gjor det mulig a differensiere slik at
tilpasningen til den enkelte elev blir mer reell. Det
vil ogsa eke mulighetene for varierte undervis-
nings- og organiseringsmater.

Mange skoler har ogséa nd brukt den mulighe-
ten de har til 4 skape mindre grupper, og i flere
forsek har en annen organisering av elevene/leer-
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lingene veert brukt. En lesning i fortsettelsen kan
veere 4 basere storrelsen pa basisgruppene pa for-
holdstallet mellom leerer og elev. Dette har i de
senere ar ligget rundt 11 elever per laerer i grunn-
skolen. Gjennomsnittet var 11,6 elever per ars-
verk i skolearet 2002/03 — ca. 12 elever pa barne-
trinnet og 9 pa ungdomstrinnet. I videregaende
har forholdstallet veert lavere, men det er store
forskjeller mellom de ulike studieretningene. Den
kontaktleererfunksjonen som er foreslatt, kan
utvikles videre til en basisleerer med utvidete opp-
gaver. Basislereren ville kunne gis et spesielt
ansvar for & koordinere eller gjennomfere eventu-
elle spesialpedagogiske tiltak innenfor sin gruppe
og ha ansvar for at inkluderende tiltak gjennomfe-
res. I videregdende opplering vil basislereren
kunne ha et generelt oppfolgings- og veilednings-
ansvar for elevene/laerlingene i gruppen. Men det
méa vere et ledelsesansvar & iverksette inklude-
ring pa bade gruppe- og skolenivd i overensstem-
melse med de kriteriene som er skissert foran.

Mal og innhold i oppleeringen

Spesialundervisningen er i dag i hovedsak kon-
sentrert om ekstra undervisning i fagene norsk,
matematikk og engelsk. Utvalget har dessuten
lagt vekt pd at basiskompetansen er et sentralt
redskap ved tilegnelsen av helhetlig kompetanse
(f. kapittel 8 Kompetanse og kompetansebaserte
leeveplaner). Denne helhetlige kompetansen vil
vere den enkelte elevs eller lerlings samlete
utbytte av grunnopplaeringen. Innholdet i den hel-
hetlige kompetansen bestemmes av innholdet i
leereplanene. Selv om noen elever far saerskilt til-
rettelegging for & ha utbytte av oppleeringen, vil
de likevel kunne komme til & avslutte grunnopp-
leeringen med mangelfull kompetanse pa flere
omrader. Med et livslangt leeringsperspektiv mé
det veere spesielt viktig at alle elever tilegner seg
den basiskompetansen som er nedvendig for &
kunne leere i fremtiden. Skolens innsats ma derfor
forst og fremst konsentreres om 4 tilrettelegge
arbeidet med basiskompetansen pa en slik méte
at sa 4 si alle kan tilegne seg denne. For alle elever
er basiskompetansen et viktig redskap for a
kunne tilegne seg den evrige fagkompetansen.
Det vil derfor veere viktig 4 se basiskompetansen
og fagkompetansen i ssmmenheng. Hovedmalset-
tingen ma veere at flest mulig tilegner seg helhet-
lig kompetanse, inkludert lyst og evne til & lere
mer pa egen hand.

Til na har elever med behov for spesialunder-
visning hatt individuelle oppleeringsplaner. Disse
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har veert sveert forskjellige av karakter, og bruken
har ogsa variert. Samtidig har de vart nyttige for
leererteam som samarbeider, og for samarbeidet
med foreldrene. Ett alternativ kunne veere a la alle
elevene fi sin individuelle oppleeringsplan. Et slikt
tiltak kunne imidlertid virke byréikratiskapende
selv. om mange elever i praksis ville ha den
samme planen. P4 den annen side pekte Indiana-
studien pa at det var verdifullt med et planleg-
gingsverktey som inkluderte et individuelt fokus.
Et annet alternativ kunne vaere a la hver basis-
gruppe ha sin plan for basiskompetansen og i ste-
det tilfoye et krav om individuell oppfelging.
Basisgruppens plan métte dermed ta heyde for
den variasjonen som er i gruppen, og differensi-
ere oppfelgingen av den enkelte i forhold til basis-
kompetansen i planen.

Ogsa oppleringen innenfor fagkompetansen
skal tilpasses den enkelte, men her er det rom for
bade arbeidsdeling og spesialisering som skal
gjore det mulig for den enkelte 4 fi utlep for sine
talenter. Spesiell tilrettelegging pa dette omradet
vil veere et eksempel pa tilpasning av leeringsmil-
joet til den enkeltes forutsetninger. Dette ma ses i
lys av andre endringer som mindre grupper og
Klarere gruppeledelse. Her kommer bade studie-
planlegging og ulike utdanningsvalg inn.

Denne tilneermingen gir sterke rettigheter i
forhold til basiskompetansen som er nedvendige
for fortsatt leering og identitetsdannelse, samtidig
som det stilles krav til omgivelsene. Innenfor
denne rammen vil ogsid kravene til fred og
arbeidsro for alle elevene veere sentralt. De avlast-
ningsbehovene som i dag leses gjennom spesial-
pedagogiske tiltak, méa da leses gjennom utvikling
av leeringsmiljoet pa en slik mate at alle elever sik-
res et godt leeringsmilje.

Den enkelte skole har ansvaret for at opplee-
ringen tilpasses den enkelte innenfor en inklude-
rende helhetstenkning. Den enkelte skole kan
organisere denne oppleaeringen slik det er formals-
tjenlig ut fra de behovene som eksisterer i den
samlete elevgruppen. Det blir dermed en organi-
satorisk differensiering som omfatter hele elev-
gruppen. Pa denne maten legges det til rette for &
oke mulighetene for faglig mestring for alle elev-
ene. Opplevelsen av faglig mestring har stor
betydning for elevens eller leerlingens selvbilde.

Atferdsproblemer

Mange laerere mener at avvikende atferd er et
betydelig problem innenfor dagens skole. I flere
undersgkelser gir ogsé elevene selv uttrykk for at
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det er mye uro og forstyrrelser, serlig pa ung-
domstrinnet.*” Det synes ikke a vaere grunnlag
for 4 hevde at omfanget av atferdsvansker blant
norske barn og unge generelt har endret seg i en
Klar negativ retning, muligens med et unntak for
de siste par arene. De fleste undersekelsene som
har gétt over tid, viser relativt konstant omfang av
atferdsproblemer, selv om formene og utslagene
kan ha endret seg og skolemiljgenes forutsetnin-
ger for 4 mestre avvikende atferd kan variere. P4
den annen side synes det som om atferdsproble-
mer handteres ved & fjerne sarlig gutter med
avvikende atferd fra Kklassesituasjonen, gjerne
kombinert med undervisning i enkeltfag, eller
ved & sette inn assistenter i klassene. I mange til-
feller har spesialundervisningen en avlastnings-
funksjon. Kanskje kan den overvekten av gutter
og minoritetsspraklige elever som far spesialun-
dervisning, ha noe av sin begrunnelse her. Slike
ordninger avlaster den enkelte skole, lerer,
klasse, men handler ikke om den enkelte elevs
behov.

I skolen eller pa leresteder ma tiltak treffes
med utgangspunkt i leereren som leder av klassen
eller elevgruppen. Atferden i gruppene mé korri-
geres, og det ma settes inn tiltak pa bade skole-,
gruppe- og individniva. Tiltak som bare er rettet
mot den enkelte elev, har vist seg 4 ha begrenset
effekt. Atferdsproblemer, av bade mer og mindre
alvorlig omfang, kan forebygges og reduseres
langt mer effektivt enn det ofte gjores i dag. Det
finnes elev-, klasse- og skolesentrerte tiltak som
er lovende og i

NOU 2000: 12 Barnevernet i Norge gis det flere
eksempler. Enkelte bredspektrede tiltaksmodel-
ler som er arenaovergripende, er blant de mest
lovende tiltakene vi i dag kjenner til, med hensyn
til bade & redusere problematferd og fa til sosial
kompetanseutvikling. Slike metoder mé tas i bruk
innenfor skolens ordinare rammer og som en del
av arbeidet med & skape et godt leeringsmilje for
alle elever og gjennomfores i samarbeid med
hjemmet og andre hjelpeinstanser.

Kompetanse i skolen eller pd leerestedet

Det kan likevel veere viktig & peke pa at en gjen-
nomfering av tilpasset opplering innenfor en
inkluderende skole ikke forutsetter mindre bruk
av variert kompetanse i grunnoppleringen. Det
vil sannsynligvis vaere tvert imot. Tilpasningen av
leeringsmiljoet til den enkelte og leering med

47Ung i Norge 2002, NOVA.
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utgangspunkt i den enkeltes forutsetninger og
evner vil kreve at det finnes hey kompetanse i alle
leeringsmiljeer som har elever eller leerlinger som
krever en eller annen spesiell tilrettelegging. Den
gode larer eller instrukter som béde behersker
sitt fag og som i sin undervisning tar hensyn til
elevens og leerlingens mangfold og egenart, mé
styrkes gjennom utdanning og oppbygging av ny
kompetanse. Samtidig mé en vurdere bruken av
annen pedagogisk kompetanse i forhold til behov
béade hos den enkelte elev eller leerling og i for-
hold til det samlete miljeet pa leerestedet. Det lig-
ger verdifulle ressurser i elevenes og leerlingenes
egen realkompetanse og i medlaeringen mellom
dem som leerestedet kan utnytte bedre.

Forskningen har vist at det utferes mye spesi-
alpedagogisk arbeid av assistenter. Det er ogsé
uttrykt en viss bekymring for denne situasjonen i
forhold til at assistentene ikke har den nedven-
dige spesialpedagogiske kompetansen. Pa den
annen side vil mange oppgaver, spesielt i forhold
til tyngre funksjonsnedsettelser, kunne dreie seg
om andre oppgaver enn pedagogiske som krever
annen alternativ supplerende kompetanse. I til-
legg kan det vaere gunstig om leererne avlastes for
en rekke oppgaver som kan ivaretas av annet per-
sonale, slik at deres innsats kan konsentreres om
pedagogiske oppgaver.

Pedagogisk-psykologisk tieneste

Den pedagogisk-psykologiske tjenesten har star-
tet med & omdefinere sin rolle i trdd med den
utviklingen som startet i Samtak—prosjektet.48 I
dette prosjektet, som er et utviklingsprosjekt for
PP-tjenesten og skoleledelsen, har maélsettingen
veert & knytte PP-tjenesten sterkere til virksomhe-
ten i skole og banehage. Gjennom dette skulle
skoler og barnehager settes bedre i stand til &
héndtere de mest vanlige utfordringene i skole-
miljeet: lese og skrivevansker, atferdsvansker og
sammensatte laerevansker. I fremtiden ma den
pedagogisk-psykologiske tjenesten fa et tydelig
ansvar for radgiving om tilpasning av leeringsmil-
joet for den enkelte elev eller laerling. Diagnostise-
ring av den enkelte vil likevel ikke helt forsvinne,
men slike analyser skal na inngd som en del av
den totale radgivingen til skolen eller leerestedet.
Det er dermed et behov for & utvikle en mer for-

481 je, Terje, Jorunn Tharaldsen, Sverre Nesvag, Espen Olsen
og Olav Befring: P4 fruktene skal treet kjennes — Evaluering
av Samtak. Rogalandsforskning, rapport RF 2003-028. Se
ogséa Samtaks nettsted: http://samtak.ls.no
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pliktende kommunikasjon mellom den pedago-
gisk-psykologiske tjenesten og skolen. Skolen méa
gi et gjensvar pa den pedagogisk-psykologiske tje-
nestens anbefalinger, og dette kan vaere en del av
skolens kvalitetssikring. (Se ogséa kapittel 12 En
god fortsettelse — grunnskolen og kapittel 13 Fordyp-
ning og spesialiering — om videregdende opplee-
ring.)

Foreldresamarbeidet

Samarbeidet mellom hjem og skole er behandlet i
kapittel 22. I forbindelse med elever/lerlinger
som krever spesielle tiltak, kan det her bare nev-
nes at dette stiller spesielle krav til samarbeidet.
En individuell tilpasning krever individuell vurde-
ring. Det krever videre at det finnes et grunnlag
for samarbeidet. Individuelle opplaeringsplaner
har veert et slikt grunnlag for en del elever, men
noen har ment at det ber utvikles individuelle kon-
trakter. Uansett bor foreldre ha stor innflytelse
over utformingen av spesielle tiltak pa skole eller
leerested, og foreldrenes utdanningsrolle mé utvi-
kles fordi oppleeringens suksess i mange tilfeller
beror pa felles anstrengelser fra bade foreldre og
skole eller leerested.

9.8 Utvalgets vurdering

Inkluderende opplaering

Utvalget tar utgangspunkt i en inkluderende skole
som en grunnleggende forutsetning for at alle
elever skal fa en likeverdig grunnopplering.
Dette utsagnet skal ikke bare veare et ideologisk
utsagn, men en overordnet premiss i grunnopplae-
ringens hverdag uansett hvem som er skoleeier.

Bade lovverket og Leeringssenterets veileder
om spesialundervisningen apner for «ny praksis»,
der det ordinzere oppleringstilbudet utfordres og
utvikles for 4 tilpasses elevers individuelle behov.
Dette skal skje innenfor en inkluderende ramme
som stiller strenge krav til laeringsmiljoet. Fors-
kningen viser at det er avstand mellom denne
inkluderende ideologien og dagens praksis. Selv
om det ut fra statistikken skjer en sakte endring
for elever og leerlinger med lettere funksjonsned-
settelser, er det fa andre endringer a se. Det kan
virke som om de gode tiltakene (formell spesial-
undervisning) blir det bestes fiende (en inklude-
rende tilpasning).
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Finnes det noen unntak for inkluderingen?

Selv om det har skjedd en sterk nedbygging og en
avvikling av statlige spesialskoler og skoler ved
institusjoner, har det ikke fort til noen stor reduk-
sjon av antallet elever som gir i egne skoler eller
klasser. Parallelt med nedbygging pa statlig niva
har det foregatt en nyetablering av spesialklasser,
alternative skoler og forsterkede skoler. Utvalget
ser at det finnes en mindre gruppe elever med
betydelige funksjonsnedsettelser som kan ha van-
skeligheter med 4 gjore bruk av et inkluderende
skoletilbud. Det samme gjelder for en gruppe
elever med rusproblemer og ulike psykiske pro-
blemer. Andelen av disse elvene utgjer ca. 0,4 til
0,5 prosent. Dette vil vaere elever med behov for
sammensatt bistand som har krav pa en individu-
ell plan etter andre sarlover (i helsevesenets eller
barnevernets regi) der alle hjelpetilbud skal veere
koordinert. Inn i denne prosessen inngér en sak-
kyndig vurdering fra pedagogisk-psykologisk tje-
neste og en individuell oppleeringsplan. Denne
samordningen vil kunne forhindre dobbelt saks-
behandling og byrakrati.

Om gjennomferingen av grunnoppleeringen
skal skje ved en ordinaer skole eller andre spesial-
tiltak, vil avhenge bade av funksjonsnedsettelsens
art og av de aktuelle tilbudene. Uansett ber forel-
drene vanligvis ha avgjerende beslutningsmyn-
dighet for grunnskoleelever ut fra hovedregelen
om at alle elever har rett til & ga pa naerskolen sin
(§ 8-1). P4 videregdende opplaring vil eleven ha
krav pd & komme inn pa sitt forstevalg (§ 3-1).
Utvalget foreslar derfor ikke noen endringer for
denne gruppen.

Atferdsproblemer

Nyere forskning peker pa at spesialundervisnin-
gen har klare avlastningsfunksjoner. Det vises til
blant annet overrepresentativitet av gutter og
minoritetsspraklige, overvekt av elever med pro-
blematferd, samt mye bruk av assistenter. Dette
kan veere ordninger som avlaster den enkelte
skole, lerer, klasse, men det handler ikke om den
enkelte elevs behov. Nar det gjelder atferdspro-
blemene i skolen, mé det tas et annet grep. Utval-
get mener at hovedtyngden av problemene pa
dette omradet ikke kan leses med tradisjonelle
spesialpedagogiske virkemidler. Disse ma loses
innenfor rammene av gruppeledelse og skolele-
delse. Tiltakene ma omfatte bade skolen, grup-
pen(e) og individet, og i mange tilfeller ogsa hjem-
memiljeet i samarbeid med andre samarbeidspar-

Kapittel 9

ter, bade offentlige og frivillige. I mange tilfeller
vil nekkelen til forbedring ligge i & skape nye ram-
mer for et motiverende leeringsmiljs, med situa-
sjonstilpassede arbeids-/leeringsmetoder og are-
naer. Det skulle derfor veere mindre behov for
enkeltvedtak pa dette omradet, men sterre behov
for 4 etablere et neert samarbeid mellom eleven
og alle berorte parter. Utvalget viser her ogsa til
behovet for & samordne tiltak med barnevernet,
og mellom ulike yrkesgrupper og profesjoner.

Basisgrupper og basislaerer

Utvalget mener at det er nedvendig & se pa den
navarende organiseringen av grunnoppleringen
péa skolenivé for & fi et bedre grep om en inklude-
rende oppleering. Utvalget vil videre foresld end-
ringer i oppleeringsloven og lov om frittstiende
skoler for & forsterke lovbestemmelsen om tilpas-
set oppleering.

Klassen som enhet og klassestyreren har statt
sentralt i norsk skole. Disse to funksjonene for-
svinner i sin naveerende form dersom Regjerin-
gens forslag far flertall. Enkelte skoler prover alle-
rede ut modeller der de har arskullet eller de
ulike trinnene eller ulike undergrupper i fokus.
Da er muligheten for fleksibilitet og utnyttelse av
kompetanse og kapasitet sterre ved blant annet
bruk av smégrupper og storgrupper der ogsa
medelever nyttes som ressurser i laeringssituasjo-
nen.

Utvalget legger til grunn at det i forbindelse
med forslaget om lovendringen som fjerner det
tradisjonelle klassebegrepet, utvikles kriterier for
gruppens storrelse og sammensetning. I prinsip-
pet ber forholdstallet mellom leerere og elever leg-
ges til grunn for nye gruppedannelser, men grup-
pene ber vanligvis ikke vere for store, helst ikke
over 12. For 4 understreke disse gruppenes per-
manente karakter som den grunnleggende sosi-
ale enheten i grunnoppleeringen, vil utvalget fore-
sld betegnelsen basisgruppe for disse enhetene.
Utvalget legger vekt pa at basisgruppene ma gjen-
speile det sosiale og kulturelle mangfoldet som
finnes pa skolen. Gruppen mé ha en plan som
viser hvordan den vil arbeide med basiskompetan-
sen pa en inkluderende méte. Basisgruppen skal
vaere den sosiale enheten for elevene, og det vil
derfor vaere naturlig at en spesiell lerer har
ansvaret for denne enheten.

I forslaget til endringer i opplaeringsloven fore-
slas det kontaktleerer som betegnelse for den
leereren som skal ha primaerkontakten med denne
gruppen. En del av de tidligere funksjonene som
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Klassestyrer ble samlet i denne funksjonen. Utval-
get mener at denne leererens ansvar ber utvides
nettopp for 4 fa et samlet fokus péa basiskompetan-
sen. Oppgaven som basislerer vil innebaere koor-
dinering og et saerlig ansvar for 4 folge med i elev-
enes utvikling og resultatoppnaelse. Basislaereren
far dermed ansvar for at basisgruppen har en
samlet plan og koordinerer samarbeidet med
andre leerere, og har ansvar for den psykososiale
radgivningen i samarbeid med radgiver (jfr. kapit-
tel 17 Radgivningstjenesten i grunnoppleeringen).
Basislereren vil ogsa ha ansvaret for kontakten til
foreldrene til elevene i basisgruppen. Mange sko-
ler har allerede leerere som arbeider i team. Med-
lemmene i teamet kan for eksempel gis ansvar for
hver sin basisgruppe. For evrig har skolen full fri-
het til 4 gjore bruk av fleksible organiseringsma-
ter i forbindelse med opplaeringen. Basislererens
rolle vil ogsa veere forskjellig fra skolestarten og
til slutten av videregéende oppleering; fra en rolle
som kontaktperson og koordinator til en rolle som
veileder og «coach».

Sakkyndig vurdering

Sakkyndig vurdering innebzrer ofte at diagnoser
og ressurser til den enkelte elev blir sentralt, sam-
tidig som det stilles krav om enkeltvedtak for 4 gi
tilbud om spesialundervisning og ressurser til
dette og eventuelle avvik fra leereplanen. Selve
denne prosessen fijerner mange ganger fokus fra
det overordnete kravet om tilpasset opplaering til
alle, og forskningen peker pé at dette kan gjore
malsettingen om inkludering uklar. Utvalget
mener at den organiseringen som er dreftet oven-
for, vil gi et bedre grep om den pedagogiske ledel-
sen og dermed redusere behovet for individuelle
sakkyndige vurderinger og enkeltvedtak knyttet
til den enkelte elev. I stedet kommer en sakkyndig
vurdering og radgiving i forhold til skolens
leeringsmilje. Dette innebeerer at lovgivingen ma
gjennomgas med sikte pa a redusere adgangen til
enkeltvedtak knyttet til spesialundervisning, og i
stedet fokusere ytterligere pé tilpasningskravet.
Samtidig vil utvalget understreke at ressurser til
det pedagogiske arbeidet ikke ma reduseres.
Utvalget mener at gjennomfering av en inklude-
rende tilpasning krever de samme ressursene
som gjennomferingen av dagens spesialpedago-
giske tiltak.

Utvalget vil understreke at den individuelle til-
pasningen Kkrever at det ma tas hensyn til spesielle
forhold som gjelder enkelte elever, som bruk av
assistent, tilgang til undervisningsstedene, trans-
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port, hjelpemidler etc. P4 dette omradet vil det
fortsatt veere behov for sakkyndige vurderinger.

Den pedagogisk-psykologiske tjenestens rolle

I trdd med utviklingen mot en inkluderende opp-
leering mé ogsad PP-tjenesten bevege seg mot en
ny rolle. Det vil derfor veere behov for a vurdere
eksisterende struktur og organisering. Arbeids-
innsatsen ma rettes mot 4 utvikle grunnoppleerin-
gen slik at det kan inkludere hele arskullet. Alle
kommuner skal fortsatt ha en veiledningstjeneste
(PPT) med et ansvar og et mandat for veiledning
av den enkelte skole/lerested, bdde med offent-
lige og private eiere. Tjenesten ma utvikles i ret-
ning av 4 veere mer direkte radgivende for hvor-
dan skolen kan utvikle seg til et inkluderende
leerested, og tilsvarende mindre opptatt av den
enkelte elevens diagnose. Det vil ogsa veere av
betydning & skape sterkere band og sterre forplik-
telse mellom det enkelte leerested og veilednings-
tjenesten. Skolen/lerestedet ma veere forpliktet
til & kvittere ut veiledningen, det vil si & gjore rede
for hva leerestedet har gjort i forhold til den. Sko-
leeier ber veere ansvarlig for at laerestedet folger
opp sine forpliktelser overfor elever og foreldre.

En plan for basiskompetansen med kravom
individuell oppfelging i stedet for individuelle
oppleeringsplaner

Rett til individuelle oppleringsplaner er i dag
knyttet til retten til spesialundervisning etter
enkeltvedtak. I det siste aret er det en tendens til
at feerre elever far spesialundervisning etter
enkeltvedtak. Dette gjelder spesielt for elever
med et arlig behov pad mindre enn 100 timer spesi-
alundervisning. De far dekket sitt behov innenfor
de ordineere rammene eller kan fa nytte ressurser
som er tildelt en annen elev. Disse elevene har
ikke lenger rett til en individuell opplaeringsplan.
For a forhindre forskjellsbehandling, og for a
kunne gi alle elever like rettigheter, har det veert
foreslatt at alle elever burde fi en individuell plan.
Enkelte skoler praktiserer dette allerede, og opp-
leeringsboka kan ogsa ses pa som iallfall en del av
en individuell oppleeringsplan. Motforestillingene
mot en slik losning har veert et krav om at papirar-
beidet i skolen skulle reduseres til fordel for mer
direktekontakt med elevene. Utvalgets vurdering
er at oppdelingen i basisgrupper vil gjore det let-
tere a utvikle planer fordi antallet elever per laerer
ville bli mindre. Utvalget anbefaler derfor at hver
enkelt elev i samarbeid med leerer utvikler en
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skriftlig arbeidsplan. Malet om individuell oppfel-
ging mé imidlertid ikke svekkes. Utvalget mener
at et alternativ kan veere & lage en fast plan for
basisgruppen. Denne planen ma fange opp hele
bredden i basisgruppen og fokusere pa basiskom-
petansen innenfor et helhetlig kompetansebe-
grep. Utvalget mener det ber veere mulig 4 foren-
kle og standardisere planarbeidet gjennom gode
IKT-baserte rutiner og systemer.

De individuelle opplaeringsplanene som finnes
na, er utviklet pd normalskolens premisser og
beskriver ofte avvik fra ordningen til evrige
elever/lerlinger. Et nytt resonnement i forbin-
delse med individuell oppfelging ma pa plass, og
dette ma fungere sa lite byrakratisk som mulig.
Skolene er vant til 4 evaluere elevene/leerlingene,
og denne evalueringen ma skje i forhold til krite-
rier. Med ekende fokus pd elevenes helhetlige
leeringsutbytte vil en plan for hver basisgruppe
danne grunnlaget for den individuelle oppfelgin-
gen.

Innenfor disse rammene vil de individuelle ret-
tighetene kunne omskrives til en plikt for skoleei-
eren til 4 tilpasse oppleeringen og leeringsmiljoet
til den enkelte elev eller leerling innenfor en inklu-
derende ramme. Dette vil si en presisering av den
navaerende bestemmelsen i opplaringsloven. Et
spesialpedagogisk enkeltvedtak skal ut fra dette
resonnementet veere konsentrert om basiskompe-
tansen og inneholde eventuelle avvik i laereplanen
som er nedvendig for den enkelte elev eller leer-
ling. Spesielt kan dette gjelde for elever/leerlinger
med individuell plan ut fra bestemmelsene i helse-
eller barnevernlovgivingen.

Utvalget legger til grunn at det ma utvikles
klare rammer for samarbeidet mellom skolen/
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leerestedet og foreldre eller foresatte som utvikler
foreldrenes utdanningsrolle. Det felles ansvaret
som disse partene har for barnas og de unges
utvikling, mé nedfelles i en ansvarsfordeling og
krav om samarbeid. Basisgruppens plan ma ligge
til grunn for samarbeidet mellom hjem og skole.

9.9 Seermerknader

Retten til spesialundervisning

Utvalgsmedlemmene Karisen og Lied kan ikke
slutte seg til utvalgets vurderinger og forslag om &
fierne retten til spesialundervisning for de elev-
ene som ikke kan f4 tilfredstillende utbytte av opp-
leeringen innenfor det ordineere tilbudet. Disse
medlemmene mener at retten til spesialundervis-
ning etter sakkyndig vurdering etter oppleerings-
loven, kapittel 5, ikke skal svekkes. Det tas inn en
plikt for kommunen til 4 preve ut og vurdere om
den enkelte elev kan fa sin rett til tilfredstillende
utbytte av opplaeringen ivaretatt innenfor det ordi-
naere oppleringstilbudet, for prosessen med
enkeltvedtak kan ta til. Dette inneberer en end-
ring i fokus pa hvordan tilpasset opplaering skal
tilrettelegges i en inkluderende skole. Denne end-
ringen ma ikke g pa bekostning av de gruppene
som har sterst behov for hjelp og ma derfor ikke
innebaere en svekkelse av rettighetene. Elevene
ma ha rett til 4 kreve at det settes tidsfrist for sko-
lens utpreving og vurdering. Kommunene mé
samarbeide med elever og foresatte om opplegget
og ha en plikt til 4 informere om rettigheten til
eleven.
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Kapittel 10
Modeller og mgnstre: grunnopplaeringen i andre land

Utdanningsomradet har blitt gjenstand for sterre
internasjonal oppmerksomhet enn tidligere, og
sammenlikninger har omfattet bade systemer og
resultater. EU illustrerer denne utviklingen godt.
Ved etableringen og de forste tidar hadde ikke EU
en felles utdanningspolitikk, mens det i lopet av
90-drene har kommet i sving mange prosesser
som sikter mot & harmonisere politikken pa
utdanningsomréadet ogsa.

10.1 Oppleeringens lengde, omfang og

faser!ien del land

Som sammenlikningsgrunnlag for den norske
grunnoppleeringen har utvalget valgt & trekke
fram en del land som har pavirket Norge utdan-
ningsfaglig eller -politisk, og som vi tradisjonelt
har hatt utdanningssamarbeid med. Dette gjelder
i forste rekke de evrige nordiske land og en del
angloamerikanske land, samt Frankrike og Ned-
erland. Som fremste kilde for sammenlikningene i
dette kapitlet er brukt OECDs publikasjon «Edu-
cation at a Glance — OECD Indicators»? . Denne
utkommer arlig. Publikasjonen er en sammenstil-
ling av utdanningsindikatorer fra OECD-landene.
Disse indikatorene representerer en profesjonell
konsensus om hvordan den naveerende tilstanden
i utdanningssystemene internasjonalt kan beskri-
ves.

Norden

Norge har gjennom Reform 97 forlatt den nor-
diske tradisjonen med skolestart for sjudringer og
sluttet seg til flertallet av land med skolestart for

1 1 flere europeiske land er utdanningssystemene i ferd med &
bli reformert enten ved & forlenge det obligatoriske utdan-
ningslepet (Italia, Polen, Romania, Ungarn og Slovakia),
endre inndelingen i det obligatoriske lopet eller omorgani-
sere fagoppleeringen (Finland, Nederland og Ungarn).

2 OECD: Education at a Glance — OECD Indicators 2002 Edi-
tion

seksaringer. Figur 10.1 viser at det na kun er i
Danmark, Finland og Sverige at alder for obligato-
risk skolestart er sd hoy som sju ar.> Forskjellen i
elevenes alder ved skolestart har medfert at
Norge har ett ars lengre obligatorisk skole enn de
ovrige nordiske landene. De nordiske landene*
har valgt & se det obligatoriske oppleringslepet
som en sammenhengende struktur®, riktignok
inndelt i ulike trinn, der andre land har valgt en
struktur som tydeligere skiller opplaeringslepet i
barnetrinn  (primary), ungdomstrinn (lower
secondary) og videregiende oppleering (upper
secondary education). De faktiske forskjellene
mellom landene nér det gjelder overganger mel-
lom trinn i det obligatoriske oppleeringslepet, er
imidlertid noe mer uklare. Det er f.eks. svaert van-
lig at elevene folger et ssmmenhengende opplee-
ringslep, med felles leererplaner, fram til avsluttet
ungdomstrinn.®

@vrige land

I halvparten av de europeiske landene trer barna
inn i skolesystemet i tre—firedrsalderen eller tidli-
gere, og de lysegra feltene i figur 10.1 viser at de
aller fleste land har et ferskoletilbud i regi av det
ordinzere utdanningssystemet. Skoletilbudet er
som regel frivillig fram til fem- eller seksarsalde-
ren. I figuren er dette vist ved at obligatorisk sko-
legang (markert med svart ramme) ikke omfatter
forskolen. Figuren viser lengden pa barnehage i
utdanningssystemet, grunnskole og videregiende
oppleering. Om vi bruker Norge som eksempel, er
lengden péa obligatorisk utdanning 10 ar, og hen-
holdsvis 93, 87 og 42 prosent av den aktuelle &rs-
gruppen fullferer videregdende oppleering det
aret som er angitt. At prosenten er lav for det siste
aret, skyldes at omtrent like mange har fullfort for

3 Dette er ogsa tilfellet i Bulgaria, Estland, Latvia, Polen og
Romania.

4 Dette gjelder ogsé Portugal.
5 Det skilles riktignok mellom ulike trinn i Norge og Finland.
6 Eurydice: Key Data, 2002
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Alder: 1 3 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 AR

Norge 10 ar 17,9
Sverige 9ar 20,2
Danmark 9ar 17,8
Finland 9ar 18,7
Island 10 ar 18,0
Australia 9ar 20,7
Canada 9 ar 16,5
Eng./Wales* 11 ar 18,9
Frankrike 10 ar 16,5
Irland 9ar 15,9
Nederland 12 ar 17,2
N.Zealand 10 ar 17,3
Nord-Irland* 12 ar
Skottland* 11 ar
USA 10 ar 16,7
Forklaringer:

Barnehage/farskole (pre-primary school-based) i utdanningssystemet

Barnetrinnet og ungdomstrinnet (primary and lower secondary school)

Forste ar av videregaende oppleering, obligatorisk for elever med normal studieprogresjon

Videregaende oppleering (upper secondary school)

Obligatorisk
: :Obligatorisk deltid (kun Nederland)

Figur: 10.1Lengden pa obligatorisk utdanning (i svart ramme, antall obligatoriske ar er angitt), samt deltakelse
i videregdende skole etter avsluttet obligatorisk utdanning (i % av aldersgruppen), samt forventet antall ar i

utdanning (AR) for et utvalg vestlige land.

fylte 19 ar, som tabellen angir, og noe skyldes fra-
fall. Tallet 17,9 ar i tabellen indikerer det antall ar
dagens 5-dring vil bruke i utdanningssystemet
dersom det ndveerende utdanningsmensteret fort-
setter. I Norge vil kvinner bruke 1,1 ar mer enn
menn.

Lengden pa den obligatoriske skolegangen er
som regel 9 eller 10 ar, og ender vanligvis med
avsluttet ungdomstrinn. I enkelte land - slik som
Nederland og England — dekker den obligatoriske
skolegangen ogsa deler av videregdende opplee-
ring. I figur 10.1 ser vi dette ved at den svarte ram-
men dekker hele eller deler av det morkeste feltet
som er videregiende oppleering. Lengden pa den
obligatoriske utdanningen kan da komme opp i 12
ar som i Nederland og Nord-Irland og 11 ar i Eng-
land og Skottland. I Frankrike er obligatorisk sko-
legang knyttet til elevenes alder og ikke skole-
trinn. De fleste elever som fullferer ungdomstrin-
net néar de er 15 ar gamle, ma derfor ta et ar av
videregaende oppleering som en del av det obliga-
toriske oppleeringslepet, som varer til 16 ar. I figur
10.1 ser vi dette ved at den svarte rammen dekker
det nest morkeste feltet.

En indikator for kvaliteten i grunnskolen kan
vaere forholdstallet mellom elev og laerer. Gjen-
nomsnittet for barneskolen er i OECD-landene
17,7 elever per leerer.” Blant de nordiske landene
har Finland det heyeste antall elever per laerer
med 16,9 og Danmark lavest med 10,4. Norge og
Sverige ligger forholdsvis likt med henholdsvis
12,4 og 12,8 elever per lerer. De fleste andre land
ligger neer gjennomsnittet, mens England ligger
markert over med 21,2 elever per leerer.

Pa ungdomstrinnet har Norge det laveste for-
holdstallet med 9,9 elever per lerer. Finland har
10,7, Danmark har 11,4 og Sverige 12,8. Gjennom-
snittet i OECD er 15 elever per larer, og de fleste
landene som Norge er sammenliknet med ellers,
ligger neer gjennomsnittet eller noe over.

I de fleste land folger alle elever samme lop
med felles mél og innhold fram til avsluttet ung-
domstrinn, og det er heller ikke vanlig med opp-
taksprosedyrer eller tester mellom barne- og ung-
domstrinnet. Det finnes imidlertid noen unntak.

7 OECD: Education at a Glance, Paris 2002. Table D2.2.
(Leerere beregnet ut fra fulltidsekvivalenter.)
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[ Nederland® blir elevene tilbudt plass pa ulike
programmer pa ungdomstrinnet etter en vurde-
ring av evner og ferdigheter nar de er 12 ar, dvs.
ved utgangen av grunnskolen, men de undervises
til dels i samme innhold. Skolestyret i grunnsko-
len foretar en vurdering av den enkelte elev. Vur-
deringen er i de fleste tilfeller basert pa standardi-
serte tester, utviklet for 4 méle elevenes kunnskap
og forstielse. 78 prosent av grunnskolene i Ned-
erland benyttet slike tester i 1999. Testene gir
grunnlaget for en tilrdding, men det er foreldre-
nes valg som er avgjerende ved valget.

I England er flertallet av skolene (comprehen-
sive schools) apne for alle, men enkelte skoler,
sakalte grammar schools, tar opp elever etter
evner/ferdigheter. Gjennom et spesialistprogram
har ungdomsskolene i England fatt mulighet til &
spesialisere seg i ett eller flere fagomrader, for
eksempel teknologi og musikk. Naermere 40 pro-
sent av alle ungdomsskolene i England har i dag
en slik spesialiststatus. Disse skolene har mulig-
het til & reservere opptil 10 prosent av plassene til
elever med sarskilte ferdigheter.

I Nord-Irland er det vanlig at elevene skilles i
grammar schools eller i secondary schools etter
primary schools, dvs. fra de er 11 ar. Voluntary
schools i Irland, som blir drevet av den katolske
kirke, har tradisjonelt hatt opptakskriterier péa
ungdomstrinnet. De oppfordres imidlertid fra sta-
ten om a slutte med denne praksisen. I enkelte
deltstater i Australia er det vanlig med opptaks-
prover til high school. Dette representerer likevel
unntak fra den mest vanlige praksisen i de fleste
land med en direkte overgang for alle elevene.

I alle land er videregdende opplaering delt i en
akademisk/allmenn del og en yrkesrettet del,
men etter ulike modeller. I over halvparten av alle
OECD-landene gar majoriteten av elevene i yrkes-
oppleeringen eller har leerlingplass. I omtrent tre
av fire OECD-land (i 2000 22 av 29 land) géar majo-
riteten av elevene pa studieretninger som gir dem
adgang til heyere utdanning (sikalt tertiary” type
Alevel) (Education at a Glance 2002).

Selv om obligatorisk skolegang i de fleste land
ender med avsluttet ungdomstrinn, viser figur
10.1 at over 90 prosent av elevene fortsetter i vide-
regaende oppleering. I figuren er prosentvis andel
av arskullene som tar videregiende oppleering,
angitt. At deltakelsen reduseres for hvert ar, skyl-
des delvis frafall, og (for det siste aret) at elevene

8 Tilsvarende ordninger i Tyskland og @sterrike.

9 Med tertieer utdanning forstas utdanning som i tid kommer
etter videregdende oppleering (secondary education).
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fullferer for de fyller det antall ar som er «typisk
fullferingsalder». I de vestlige land fullferer 75-90
prosent av ungdommene videregdende opplee-
ring.

Det er ingen apenbar sammenheng mellom
lengden péa obligatorisk skolegang og det faktiske
omfanget av befolkningens deltakelse i utdan-
ning. Til heyre i figuren er det angitt en forvent-
ning beregnet av OECD over antallet ar som
dagens 5-dringer vil bruke til utdanning. Forskjel-
lene mellom land skyldes hovedsakelig forskjeller
i deltakelse i videregaende oppleering. Utdanning
for barn som er yngre enn fem ar, er ikke tatt
med. Figuren viser at barn som begynner pa sko-
len i Australia og Sverige, forventes & fa den leng-
ste utdanningen av landene som er representert i
figuren (henholdsvis 20,7 og 20,2 ar, som angitt til
heyre i figuren), selv om disse to landene har en
relativt kort obligatorisk skolegang (9 ar).

England har delt det obligatoriske opplaerings-
lopet inn i fire «key stages», hvorav key stage 1 og
2 sammenfaller med barneskolen, key stage 3
med ungdomstrinnet og key stage 4 med forste
del av videregdende oppleering. Australia har pa
tilsvarende mate delt oppleeringslopet i1 ulike
«bands» (Band A-D). I Frankrike er opplaeringen
delt inn i ulike «cycler» som lgper over de mer tra-
disjonelle fasene i oppleeringslopet.

10.2 Studieforberedende opplaering
(upper secondary education)

Et hovedskille i videregaende oppleaering gar mel-
lom yrkesforberedende og studieforberedende
videregiende oppleering. I det folgende er frem-
stillingen delt i to og behandler forst studieforbe-
redende, deretter yrkesforberedende oppleering.

Pa videregidende opplerings niva trer de
nasjonale forskjellene mellom de ulike skole- og
oppleeringssystemene tydelig fram. Det forutga-
ende obligatoriske skolelopet er relativt likt orga-
nisert i alle landene i denne gjennomgangen, men
i videregdende blir ulikhetene flere og mer mar-
kante.

Videregidende opplaering er ikke obligatorisk i
noen av landene i vart utvalg, med unntak av Ned-
erland, der det er obligatorisk med deltidsutdan-

ning hvis eleven slutter skolen i 16-arsaldereni?.

10 Det engelske skolesystemet blir behandlet ulikt med tanke
pa hva som defineres som upper secondary. Vi gar ut ifra et
skille der sixth form regnes som upper secondary, og
behandler siste del av key stage 4 som lower secondary.
Noen forstér key stage 4 som en del av upper secondary.
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Eleven méa da felge deltidsundervisning fram til
18-arsalder. Videregdende opplering folger
direkte etter det obligatoriske oppleeringslepet i
landene.

Frankrike har obligatorisk skolegang fram til
16 ar. Ungdomstrinnet (lower secondary) avslut-
tes normalt i 15-arsalder!!. Dette betyr at det for-
ste aret av den videregdende opplaeringen vil
veere obligatorisk for flesteparten av elevene. Det
forste aret av den videregiende opplaeringen i
Frankrike er uten felles leereplan, og elevene ma
velge generell eller yrkesfaglig retning.

Omfang pa opplaeringen

Elevene i videregaende opplering er i aldersgrup-
pen 14-19 ar. Skolegangens lengde varierer fra 2
til 4 &r. England, Skottland, Nederland og New
Zealand har 2-arige lop, mens Australia, Danmark,
Finland, Norge, Irland, Frankrike og Sverige har
3-arige lop. Island er alene om & ha et 4-arig lop.

Data viser relativt stor variasjon i minimum
timetall mellom landene, fra 677 timer per ar pa
Island til 1045 per ar i Skottland. Danmark ligger
omtrent pa gjennomsnittet med sine 900 timer per
ar, og Norge ligger under gjennomsnittet med 855
timer per ar. Land med 2-drige opplaeringslep har
gjennomgaende flere undervisningstimer per ar
enn ovrige land.!?

Organisatoriske losninger

De organisatoriske lgsningene landene har valgt i
videregéende oppleering, varierer. I noen land er
videregaende oppleering organisatorisk og admi-
nistrativt tett knyttet til ungdomstrinnet, i en hel-
hetlig secondary school. Videregdende oppleering
og ungdomstrinnet er da som regel lokalisert pa
samme skole. Dette er vanlig bl.a. i England,
Skottland, Irland, New Zealand og Canada. Andre
markerer at det er et helt nytt lep, bade ved at
videregiende opplaering organiseres som en egen
enhet, og ved at den er lokalisert pa et annet sted.
Dette er vanlig i land der det obligatoriske utdan-
ningslepet er organisert som ett sammenheng-
ende lop. Dette er tilfellet i Danmark, Island, Fin-
land, Norge og Sverige.

1 Hyis eleven har fulgt vanlig studieprogresjon. Den obligato-
riske delen av utdanningen er i Frankrike knyttet til alder,
ikke utdanningsniva.

12 Burydice: Key data on education in Europe 1999-2000, Lux-
embourg 2000.
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I videregéende oppleering innebeerer differen-
siering i stor grad at elevene selv velger fag og
oppleringstilbud etter sine egne ferdigheter,
evner og interesser. Det varierer imidlertid i hvor
stor grad oppleeringen er organisert i moduler,
kurs eller nivéer i stedet for i tradisjonelle alders-
klasser og etter om undervisningen gis i klasser.

Flere land har delt opp undervisningen i kurs/
moduler der elevene kan velge mellom kurs pa
ulike nivaer, uavhengig av alder. Dette er gjort i
England, Skottland, New Zealand, Finland, og til
dels pa Island. Her star elevene fritt til & velge
kurs og 4 samle nok bestétte kurs til & motta vitne-
mal. I Skottland kan elevene, hvis de vil, samle inn
nok poeng det forste aret, og ga inn i heyere
utdanning ett ar tidligere enn vanlig. Slik kan
utdanningslepet komprimeres. Pa tilsvarende
mate er det i Finland valgfritt om man vil fullfere
videregaende oppleering pa tre eller fire ar, men
tre ar er et minimumskrav.

Leerere

Larertettheten regnes som antall elever per
leerer. Gjennomsnittet for landene i undersekel-
sen ligger pa om lag 14 elever per laerer. Danmark
og Sverige ligger noe i overkant av gjennomsnit-
tet. Finland har en lerertetthet pa 17 elever per
leerer, mens Canada skiller seg ut her med hele 20
elever per leerer. Storbritannia ligger under gjen-
nomsnittet med 12,5 elever per lerer, og Island og
Norge ligger godt under gjennomsnittet med hen-
holdsvis 9,7 og 9,9 elever per lerer. Alle dataene
er fra ar 2000. Noen av forskjellene kan forklares
ut fra at ikke alle land inkluderer yrkesfagopplae-
ringen i disse tallene. Antall elever per lerer er
generelt sett lavere i videregdende opplaering enn
i det obligatoriske oppleringslepet.

Forholdstallet leerer—elever kan gi en indika-
sjon pa opplaeringens kvalitet, men det er usikkert
hvor stor betydning denne faktoren har. Blant
annet vil ulike organisatoriske forhold kunne for-
klare variasjonen mellom landene. I tillegg vil
grad av integrering av elever med sarskilte
undervisningsbehov ha betydning.

Det er vanlig at leererne i videregdende opplee-
ring er spesialister og bare underviser i ett eller
noen fa fag. Leererne har som hovedregel univer-
sitetsutdanning (Eurydice Key Data, kap. G, Teac-
hers). Flere land, bl.a. Danmark, nevner at de til-
streber at én leerer folger elevenes kurs/fag gjen-
nom hele videregaende opplaring.
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Nasjonale krav til innholdet i opplaeringen

De fleste land har utarbeidet laererplaner, sentrale
retningslinjer, kursplaner og liknende som gir
foringer for undervisningen i videregaende opp-
leering. Det er imidlertid store variasjoner mellom
landene pa dette omradet. Danmark, Frankrike og
New Zealand har utarbeidet nasjonale laererpla-
ner, Finland og Sverige har utarbeidet retningslin-
jer/studieplaner fokusert pad mal, mens England
har utarbeidet nasjonalt anerkjente krav til kvalifi-
kasjoner og krav til elevvurdering/eksamen. I
England kan skolene selv bestemme innholdet i
undervisningen, sa lenge overordnede krav er til-
fredsstilt. I Canada er det i tillegg tatt initiativ til &
koordinere arbeidet med laereplan péa tvers av pro-
vins/territorielle grenser.

De fleste land har regulerte krav til avgangs-
eksamen, og hvilke fagomrader som skal beher-
skes der. Dette innvirker pa laere-/studieplaner
uavhengig av om den er sentralt regulert eller
ikke. Nasjonal eksamen vil siledes normere opp-
leeringstilbudet ved skolene.

Studieprogrammer/linjer og fag.

I Danmark, Frankrike, Island, Irland, Nederland,
Norge og Sverige folger elevene linjer/program-
mer. I linjene er kursene satt ssmmen som et hel-
hetlig tilbud, og elevene mottar som regel samme
undervisning. Innenfor linjene er det rom for valg-
fag, men innenfor begrensede rammer. I disse lin-
jene géar elevene i aldersbestemte klasser.

Andre land har en ordning der eleven kan
velge tilnaermet fritt blant de fagene skolen tilbyr
(blant annet New Zealand og Skottland). Det er
relativt store forskjeller med hensyn til om det er
en malsetting at skolen skal gi en generell eller en
mer spesialisert kunnskapsplattform. I England
blir elevene oppfordret til & velge faerre fag det
siste aret i «sixth form» for fordypning. England
skiller seg her fra de andre landene i utvalget.
Generelt sett kjennetegnes videregdende opplae-
ring ved at det tilbys flere fag enn tidligere. Det er
vanlig med okt spesialisering og okt valgfrihet.
Samtidig fremheves det at faglig fordypning skal
etterstrebes pa dette nivaet.

I Nederland er de to oppleringslepene som
forer fram til studier i heyere utdanning (HAVO
og VWO), delt inn i fire fastsatte fagkombinasjo-
ner siden 1998, og elevene ma velge en av disse.

I New Zealand og Island beskriver man béde
nekkelferdigheter og fagomrader som skal priori-
teres i opplaeringen.

Kapittel 10

Fordeling valgfag/obligatoriske fag

De fleste land har en tredeling mellom obligato-
riske fag (uavhengig av linje og program), obliga-
toriske spesialfag for den aktuelle linjen/program-
met og valgfag. I videregdende oppleering tilbyr
alle landene valgfag pa dette nivaet. Det fremhe-
ves at elevene pa dette nivaet skal ha muligheter
til & velge nye fag som de ikke har hatt for. Valgfa-
gene representerer vanligvis bade okt spesialise-
ring og ekt bredde, og gjennomgéende for alle
landene er at det tilbys nye fremmedsprak.

De fleste landene i utvalget har fastsatt krav
om obligatoriske fag uavhengig av linje og ret-
ning. Sveert mange land har morsmal som obliga-
torisk fag. Noen land har utpekt andre fag som
obligatoriske, blant annet religion i England og
faget Civics and citizenship i1 Australia. I Sverige
er det hele atte fag som er obligatoriske uavhen-
gig av program.

Vurdering og vitnemdl

Det gis en avsluttende vurdering i alle landene,
som, hvis bestéatt, gir studiekompetanse til univer-
siteter og heyskoler. I de fleste av landene er dette
en nasjonal eksamen. I noen land, som Island og
Canada, er det imidlertid egne eksamener ved
den enkelte skole. Vitnemalet blir gitt pa grunnlag
av avsluttende eksamen som i Irland. I Finland tar
elevene en avsluttende matrikuleringseksamen
etter 4 ha mottatt vitnemal. Resultatene fra denne
eksamenen teller sammen med vitnemaélet ved
opptak til heyere studier. Vitnemalet blir gitt pa
bakgrunn av vurderinger gjennom skolearet. Det
samme blir vitnemalet i Sverige. I Nederland
baserer vitnemélet seg péd resultatene fra de
avsluttende eksamenene. Noen land praktiserer
en kombinasjon. Eksempler pa dette er Danmark,
Norge, Storbritannia og Island.

10.3 Yrkesoppleeringen

Utviklingstrekk i yrkesopplaeringen

I alle landene vi har data fra har det veert foretatt
til dels store endringer i yrkesoppleeringen i 1990-
arene. I Danmark slo man pa begynnelsen av 90-
arene sammen program og forenklet systemet. I
andre halvdel av 90-arene ble de skonomiske lin-
jene reformert med hensyn til struktur, organise-
ring og pedagogikk, mens de tekniske linjene ble
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endret i 1999. Samtidig innferte man en ny yrkes-
opplaringslov.

Mange europeiske land har gjort ulike endrin-
ger med det malet for oye a gjore yrkesoppleerin-
gen og den allmennfaglige utdanningen mer like-
verdige. I Frankrike tok man i 2000/2001 de for-
ste skrittene i en reform som har som formal &
skape bedre forbindelser mellom yrkesfagopplae-
ringen og allmennfagoppleeringen i skolen, samt
en tilneerming mellom undervisningsmetodene i
skolen og bedriftene. I Finland (som i Norge) har
man etablert en tettere forbindelse mellom all-
mennfag og yrkesfag, samtidig som man har
onsket & beholde sarpreget ved de ulike opplee-
ringene. I England har man etablert en felles
struktur for kvalifisering og sertifisering som skal
gi mulighet for 4 likestille yrkesrettet opplering
og allmennutdanning. I Irland og Island, land med
tradisjonell vekt pa allmenn videregéende opplee-
ring, har man lagt vekt pa a utvikle yrkesoppleerin-
gen i videregdende opplering. I Nederland har
man foretatt en tilnaerming mellom allmennfag og
yrkesfag pa ungdomstrinnet, samtidig som det er
blitt enklere a bytte mellom de praktiske og de
teoretiske opplaeringslepene bade pa lower og pa
upper secondary. I Sverige og Skottland har man
gatt et skritt lenger i tilneermingen, og slatt
sammen yrkesfag og allmennfag i ett enkelt
sekundeernivasystem. I dette systemet folger alle
unge en felles kjerneundervisning (CEDEFOP
2002).

I Australia har yrkesoppleeringen tradisjonelt
veert «post-secondary», non-university og basert
pa et lerlingsystem. Tidlig i 90-dren vokste det
fram en enighet i Australia om at det var behov for
en enhetlig nasjonal innsats og strategi pa omré-
det (ANTA 2002). Na blir yrkesopplaering ogsa
gitt i videregdende skoler.

Andel pd yrkesfag

Andelen som tar yrkesfag (i forhold til dem som
tar allmennfag), varierer sterkt mellom landene i
utvalget. Det ser ut til & veere en markant forskjell
mellom de europeiske landene og landene i «den
nye verden». I Nederland tar rundt 70 prosent
yrkesfag, mens andelene i Canada og Australia
ligger pa rundt 10 prosent!3. Andelen har imidler-
tid veert okende i disse landene gjennom 1990-
arene, og det er et mal a4 oke denne ytterligere. I
europeisk sammenheng er det bare Usterrike
(rundt 80 prosent) som ligger over Nederland i
andel som tar yrkesfag. Tyskland og Italia ligger
omtrent pd samme nivd som Nederland. I disse
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landene har utdanningssystemene og arbeidsmar-
kedet tradisjonelt veert tett knyttet sammen.

Andelen som tar yrkesfag i forhold til allmenn-
fag, ligger rundt 52 prosent i Sverige og Finland
og rundt 57 prosent i Danmark og Storbritannia.

I europeisk sammenheng er andelen som tar
yrkesfag, sveert lav i Irland og pa Island (hen-
holdsvis 25 og 31 prosent). Dette kan ha sammen-
heng med at den videregdende skolen i disse lan-
dene tradisjonelt har lagt stor vekt pa allmenne/
akademiske fag.

Et viktig trekk ved yrkesoppleeringen i Irland
er at yrkesopplaeringen pa dette nivaet tradisjonelt
har veert pre-vocational, det vil si oppleering som
er ment 4 introdusere elevene til arbeidslivet og
forberede dem til videre yrkesopplaering, heller
enn 4 gi en selvstendig og endelig yrkesutdan-
ning. Det samme gjelder Canada ( Chart C2.2
Education at a Glance 2001). Imidlertid ble det i
Irland innfert et opplaeringslep pa slutten av 1990-
arene som resulterer i «Leaving Certificate
Applied», som gir en mer selvstendig yrkesutdan-
ning.

Det generelle inntrykket fra ulike policydoku-
menter er at yrkesoppleering er et satsingsomrade
fremover i de landene hvor andelen som tar yrkes-
fag, er lav.

Alder

I et flertall av landene padbegynnes yrkesoppleerin-
gen rundt 15/16 ar. I England og Nederland har
elevene anledning til & begynne med yrkesfag
allerede i en alder av 14 ar. Dette reflekterer for
Nederlands og Englands vedkommende at lan-
dene starter med spesialiserte opplaringslep tidli-
gere. Ogsa i Skottland har elevene yrkesfag alle-
rede fra 14 ar.

I Irland velger elevene mellom fire ulike typer
skoler fra 12-arsalderen (junior cycle): voluntary
secondary schools, vocational schools, compre-
hensive schools og community schools. Det er
seerlig de tre siste som i ulik grad tilbyr oppleering
i yrkesfag. Voluntary secondary schools er drevet
av katolikkene og er tradisjonelt allmennfaglig/
akademisk orienterte.

13 Det er noe usikkerhet knyttet til om tallene fra Canada og
Australia er ssmmenliknbare med de europeiske tallene. De
europeiske tallene er alle fra Key Data on Vocational Trai-
ning in the European Union med tall fra skolearet 1995/96
(dette er den nyeste versjonen). Tallene fra Canada og Aust-
ralia er nyere, men det er usikkert om de omfatter det
samme. Det er ogsé til dels stor variasjon mellom de enkelte
delstater.



NOU 2003: 16 111

I forste rekke

Pa Island er elevene ofte i realiteten eldre enn
16 ar nar de begynner pa en yrkesopplaering. Det
er vanlig 4 g ut i arbeidslivet etter den obligato-
riske grunnoppleaeringen, og sa pa et senere tids-
punkt ta den formelle yrkesopplaeringen.

Lengde pé opplaeringen™

I Australia er yrkesoppleeringen vanligvis plassert
i 11. og 12. Klasse, og er dermed 2-arig. I Finland
var det inntil slutten av 1990-drene muligheter for
bade 2-drige og 3-arige oppleeringslep, men fra
august 2001 er all yrkesopplering 3-arig. Det
samme er yrkesopplaringen i Sverige.

De fleste landene i utvalget tilbyr imidlertid
varierende lengde pa yrkesopplaeringen. Dan-
mark er et av landene som tilbyr sterst variasjon i
yrkesoppleeringen, ogsd med hensyn til lengde.
Det er mulig 4 ta alt fra enméanedskurs pa sikalte
«produksjonsskoler» til en 4-arig yrkesopplaering
pa egne yrkesskoler. Ogsa pa Island er det yrkes-
oppleering fra et semesters varighet til 10 semes-
tre.

I Frankrike gis det oppleering pa yrkesfaglige
videregaende skoler forst i to ar (med avsluttende
eksamener), og deretter i to ar til fram til en
yrkesfaglig baccalauréat.

I Nederland er det i tillegg til to ar pd ung-
domstrinnet (lower secondary) mulig a ta 1-, 3-
eller 4- arig yrkesoppleering i upper secondary.
Det er ogsa mulig & ta yrkesoppleering pa deltid. I
England og Skottland er yrkesopplaeringen enten
péa de to siste drene i det obligatoriske oppleerings-
lopet eller +2 ar i post compulsory education. I
begge landene er det ogsa mulig a ta yrkesopplae-
ring pa deltid i sdkalt Further Education Institu-
tions ved siden av lennet arbeid. I Irland er yrkes-
opplaeringen pé 3 &r i junior cycle, og 2 &r i senior
cycle. Det er imidlertid mulig 4 velge & ta de to
siste arene pa 3 ar i stedet.

I Canada legges yrkesoppleeringen til de tre
siste drene av high school (senior high school),
men det gis ogsa ettarig oppleering innenfor blant
annet temrer-, rerlegger- og murerfaget.

4 Dette er lengde pa yrkesopplaeringen innenfor secondary.
Eventuelle pabygninger i post-secondary er ikke tatt med. Vi
presenterer den totale lengden pa opplaringen enten den
foregar i skole eller i bedrift/laerlingordning. Videre omfat-
ter det kun den lovregulerte opplaeringen.

Kapittel 10

Organiseringen av og innholdet i oppleeringen

De landene som er sammenliknet med Norge, har
béade skolebaserte og laerlingbaserte oppleerings-
systemer.

Yrkesopplaeringen foregar bade pa egne sko-
ler og pa skoler der det ogsa tilbys allmenne/aka-
demiske fag (integrerte skoler). I Danmark,
Frankrike og Finland er det egne yrkesskoler,
mens man i Australia, Canada, Sverige og Skott-
land har integrerte losninger. I Irland, Nederland
og pa Island tilbys yrkesopplering bade i inte-
grerte skoler og i egne yrkesskoler. I Danmark,
Finland, Island og ved de engelske technology
colleges og liknende har man ordninger der
nearingslivet/arbeidslivets parter er representert i
styrende organer pa et eller annet niva. I Irland
har de lokale myndighetene tradisjonelt kun hatt
innflytelse pa de skolene som legger vekt pa
yrkesoppleering (vocational schools, men ogséa
community og comprehensive schools).

Skolene i de fleste landene i utvalget star fritt
til selv 4 organisere undervisningen. I Finland
arbeides det mye med modulisering av undervis-
ningen, fleksible leeringsmetoder, flere arbeids-
metoder og organisering pa tvers av aldersklas-
ser. Ogsd i England, Skottland og Canada har
flere skoler organisert undervisningen péa tvers av
aldersklasser, blant annet fordi de har en tradisjon
for & dele undervisningen inn i nivaer.

I Danmark og Sverige tilbyr de skreddersydde
individprogrammer for den enkelte elev i yrkes-
opplaeringen i tillegg til de ordinaere program-
mene. I Danmark er retten til dette ogsa hjemlet i
lov. Tilbudene har i stor grad veert beregnet pa
ungdom som ikke passet sd godt inn i den ordi-
neere oppleeringen eller krevde seerskilte tilpas-
ninger av andre arsaker. En viss grad av slik til-
pasning finnes i flere land. I Sverige vurderer man
imidlertid 4 gjore individuelle oppleeringspro-
grammer til normalordning for & unnga stigmati-
sering av enkeltelever.

Ellers gar det fram av materialet at undervis-
ningen i England, Australia og Nederland stort
sett er tradisjonell klasseromsundervisning.

Generell studiekompetanse

I Danmark, England, Finland, Frankrike (yrkes-
faglig baccalauréat), Skottland (i lepet av de naer-
meste arene) og Sverige gir yrkesopplaeringen
generell studiekompetanse, men ogsd her kan
mange institusjoner ha spesielle opptakskrav. Pa
Island tilbys tilpassede ekstrafag slik at elever i
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yrkesopplaeringen ogsa kan kvalifisere seg til uni-
versitets- og hegskoleutdanning. I Norge kan 6
allmennfag suppleres opp til sammen niva som all-
mennfaglig studieretning gjennom et tilleggsar. I
Irland gir to av tre sertifiseringer studiekompe-
tanse, hvorav en er «Leaving Certificate Vocatio-
nal». I Canada kreves det at man i senior high
school tar seerskilte kurs for a kvalifisere seg til
universitetet, mens man i Nederland er nedt til 4
ha fullfert ett av de teoretiske opplaeringslepene
(VWO eller HAVO) for 4 fa studiekompetanse til
universitetene.

Oppsummering om yrkesopplaeringen

— Stor variasjon i andelen elever som tar yrkes-
oppleering, fra 80 prosent til 0. Data tyder pa at
det er et serlig skille mellom europeiske og
ikke-europeiske land.

— De fleste land har bade skolebasert og leerling-
basert yrkesopplering.

— Yrkesoppleeringen er et satsingsomrade i flere
land.

— En utvikling i de fleste land mot a gjere all-
mennfaglig/teoretisk videregiaende oppleering
og yrkesopplaringen til likeverdige opplee-
ringslep.

— Men store variasjoner med hensyn til lengde
og oppbygning av yrkesopplaeringen.

— Det er storre rom for deltakelse og innflytelse
fra lokalt samfunns- og arbeidsliv i de tilfellene
der man har egne institusjoner for yrkesopplee-
ringen.

— Irland og Canada har tradisjonelt ikke tilbudt
selvstendig yrkesoppleering pa dette nivaet.

10.4 Norge sammenliknet med andre
land

Den generelle tendensen er at fullfert viderega-
ende opplering betraktes som et minimums-
grunnlag for livslang laering. Derfor er det et mal
at flest mulig, helst alle, gjennomferer viderega-
ende oppleering fullt ut eller kommer sa langt som
mulig i retning av full kompetanse i lepet av det
fastsatte antall ar.

Undersegkelser som er gjort av OECD, viser at
det er sveert utslagsgivende for den enkelte elev
om hun/han har fullfert videregdende oppleering.
Fullferingen viser seg 4 ha en kumulativ virkning i
forhold til andre goder. I Education at a Glance,
OECD 2001, sies det: «Upper secondary forms a
breakpoint in many countries beyond which addi-
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tional education attracts particularly high pre-
mium» (s. 12)1°. Men det er verdt & merke seg at

yrkesoppleeringen gir studiekompetanse i en del
land.

Norden

Norge og Island skiller seg fra de evrige nordiske
land ved & ha skolestart for 6-dringene og 10 ars
skoleplikt. De ovrige nordiske land starter alle
skolen det aret elevene fyller 7 ar, og har 9 éars
skoleplikt. Men alle de evrige nordiske landene
har sveert hoy deltakelse i forskoletilbudet for 6-
aringer. Tilbudet er ogsa gratis. Det er mulig a
starte skolen bade i Sverige og Danmark og Fin-
land som 6-dring dersom foreldrene ensker det,
men dette er lite utbredt. Norge er det eneste lan-
det som ikke har noe tilbud i utdanningssystemet
for den obligatoriske skolestarten, men ca. 85 pro-
sent av 5-aringene gar i barnehagene. Den obliga-
toriske utdanningen avsluttes i alle de nordiske
landene nar elevene er 15/16 ar og videregdende
utdanning er 3 ar, unntatt pa Island, der den er 4
ar. Norge har ogsa en sammenhengende struktur
i utdanningslepet, selv om denne strukturen, i lik-
het med Finland, er delt inn i trinn.

Yrkesutdanningen er noe annerledes organi-
sert i Norge ved at de fleste fullferer viderega-
ende i bedrift. Bade i Finland og Norge er det eta-
blert en tettere forbindelse mellom allmenn- og
yrkesfag, samtidig som saerpreget er opprett-
holdt. I Sverige er allmenn- og yrkesfag samlet i et
sekundeert system. I Danmark skjer yrkesopplae-
ringen i egne institusjoner.

Andre land

De landene som i likhet med Norge har 10 ars
skoleplikt, har alle skolestart for 6-aringene, og de
som har lengre skoleplikt enn 10 ar, starter alle
skolegangen tidligere enn i Norge.

Den videregdende utdanningen avsluttes i de
nordiske landene og Frankrike (unntatt Island!®)
i alderen 18/19 ar og i de ovrige landene ett ar tid-
ligere. Dette er et hovedskille mellom Norden og
de ovrige landene. Lengden pa den obligatoriske
utdanningen i Norge ligger omtrent midt i laget.

151 Norge har flertallet fullfort denne fasen, slik at det a fullfore
den ikke i seg selv kan veere det utslagsgivende. Men hvor-
dan man gjennomferer videregdende opplering (upper
secondary), hvilken linje og med hvilke karakterer, er
utslagsgivende for hvilke vilkar man vil fa i det senere utdan-
ningslepet og i arbeidslivet.

16 [sland avslutter ett ar senere.
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Pa videregdende niva er det imidlertid klare
skiller mellom landene nar det gjelder hvordan
yrkesoppleeringen er organisert. Mange andre
land har en mer oppdelt struktur og skiller tydeli-
gere bade mellom de ulike nivaene og fremfor alt
mellom studieforberedende og yrkesfaglig opplee-
ring. Norge har klart & fa til en felles hovedstruk-

tur for allmennfaglige og yrkesfaglige studieret-
ninger som flere land arbeider i retning av.

Det er store likhetstrekk i hovedstrukturene i
den internasjonale sammenlikningen som er truk-
ket fram. Norge skiller seg ikke spesielt ut i for-
hold til de landene som her er valgt som sammen-
likningsgrunnlag.
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Kapittel 11
En sterk start - om barnehagen og overgangen til grunnskolen

Boks 11.1 Utvalgets forslag

Utvalget foreslar:

— Alle barn skal ha en lovfestet rett til heldags
barnehagetilbud. Prisen for barnehage-
plass ma vaere si lav at foreldrenes gko-
nomi ikke blir utslagsgivende for om tilbu-
det benyttes eller ikke.

— Alle barn far gratis kjernetid fra det aret
barnet fyller fem ér.

— Barn i familier der begge foreldrene er
minoritetsspraklige, far gratis Kkjernetid i
barnehagen fra det aret barnet fyller tre ar.

— Ansvaret for barnehagene flyttes til Utdan-
nings- og forskningsdepartementet slik at
barnehagene og grunnopplaeringen samles
i ett departement.

— Rammeplanen for barnehagene gjennom-
gés med tanke pa barnehagene som en del
av livslang laering og for 4 styrke overgan-
gen til grunnskolen. Rammeplanens basis-
kompetanse skal ivaretas og ses i sammen-
heng med basiskompetansen i grunnsko-
len.

— Oppleeringsloven § 2-1 viderefores slik den
star i dag nér det gjelder skolestart. Skoleei-
erne oppfordres til & vurdere organiserin-
gen av skolestarten. I dette arbeidet ma for-
eldrene tas med pa rad.

Utvalgsmedlemmene Ommundsen og Seim har
seermerknad til at barn skal fa gratis kjernetid.

11.1 Barnehagen i Norge

Rammeplan for barnehagen

Norske barnehager har lang tradisjon for & se
omsorgen for barna og deres leering og utvikling i

en helhetlig sammenheng. I 1996, 21 ar etter at
den forste lov om barnehager kom, fikk barneha-
gene en felles rammeplan! som gav retningslinjer
for barnehagenes innhold og oppgaver. Mélet var
& gi barnehagens personale og samarbeidsutvalg
en forpliktende ramme & arbeide etter i planleg-
ging, gjennomfering og vurdering av barneha-
gens innhold. Arbeidet skal skje i neer forstielse
og samarbeid med barnas hjem. Rammeplanen
bygger pa et uttalt syn pa barn og barndom: Barn-
dommen er en livsfase med egenverdi i mennes-
kets livslep. Smébarnsalderen er ikke en periode
som kun dreier seg om 4 tilegne seg tilstrekkelige
kunnskaper og ferdigheter for 4 kunne ta del i de
voksnes samfunn sa raskt som mulig. Barndom er
vekst ut i fra egne forutsetninger.

Barnehagepedagogikk  kjennetegnes  ved
omsorg og tilsyn, oppdragelse og oppleering. Ram-
meplanen bygger pa et helhetlig leeringssyn, ved
at barn leerer gjennom alt de opplever og erfarer.

I planen benyttes begrepet basiskompetanse
som uttrykk for det barn tilegner seg av grunn-
leggende kompetanse som de kan ta med seg og
utvikle videre i livet (livslang leering). Begrepet
basiskompetanse innbefatter utvikling av sosial
handlingsdyktighet og sprak- og kommunika-
sjonsevne i vid forstand. Det er fastsatt forplik-
tende mal knyttet til barnas utvikling av basiskom-
petanse og felgende fagomréder:

— samfunn, religion og etikk

— estetiske fag/aktiviteter

— sprak, tekst og kommunikasjon
— natur, milje og teknikk

— fysisk aktivitet og helse

Barnehagens rammeplan er tilpasset skolestart
for 6-dringer, men er ikke systematisk bygd
sammen med leereplanen for grunnskolen.

1" Barne og familiedepartementet (1995): Rammeplan for bar-
nehagen. (Q0903 B/N/S).
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Tilgjengelighet og kvalitet

Totalt hadde 192 000 barn i alderen 0-6 ar plass i
norske barnehager i 2001. Vel 40 prosent av barna
gar i private barnehager. Dette gir en deknings-
grad for aldersgruppen 1-5 ar pa 63,3 prosent.
Den fylkesvise variasjonen er forholdsvis stor, fra
55,8 prosent i Jstfold til 72 prosent i Sogn og Fjor-
dane. Av 5-dringene gar 85 prosent i barnehagen
siste adret for skolestart, og dekningsgraden for
aldersgruppen 3-5 &r er over 80 prosent.?

Andelen minoritetsspraklige barn med barne-
hageplass er lavere enn gjennomsnittet. For &
sikre at de aller fleste foreldre gjor bruk av barne-
hagetilbudet for sine barn, har mange land gjort
et korttidstilbud gratis for foreldrene. I Norge er
dette blitt forsekt gjennom det sdkalte 5-aringspro-
sjektet, som var et forsek med gratis barnehage
for alle femaringer i bydel Gamle Oslo. Malet med
prosjektet var 4 f flere barn med innvandrerbak-
grunn til 4 begynne i barnehage, for pa denne
méten i legge til rette for bedre integrering og
sprakopplaering. Gamle Oslo ble brukt som lokali-
seringssted fordi andelen barn med innvandrer-
bakgrunn var heyere her enn i noen annen bydel,
og bruken av barnehage lavere enn i noen annen
bydel i Oslo. Ifelge NOVAs evaluering av prosjek-
tet® var forsoket effektivt fordi nesten alle som
fikk tilbudet om barnehage, takket ja. Pa den
annen side var tallet pa etnisk norske barn i for-
seksbarnehagen lavt, og det ble derfor stilt spors-
mal ved kvaliteten pa norskopplaeringen i barne-
hagen. Evalueringsrapporten sier ingenting om
barnas fremskritt i norsk.

Norge har i likhet med de ovrige nordiske
land fatt gode vurderinger av OECDs eksperter
(Country Note 1999)4. De nordiske barnehagene
har Klare fellestrekk og er utviklet innenfor en fel-
les nordisk tradisjon. OECD har seerlig loftet fram
synet pa at barndommen har en verdi i seg sely,
og ikke bare er en forberedelse til skolegang og
voksenliv. De norske barnehagene kombinerer
pedagogikk og omsorg. Barn med serskilte
behov er integrert i barnehagenes vanlige aktivi-
teter. OECDs vurdering er at Norge har hey kvali-
tet pa tilbudene, ogsa for barn under tre ar.

Statistisk sentralbyra: Barn i barnehager. Endelige tall 2001.
NOVA-rapport 3:2002 Gratis barnehage for alle femaringer i
bydel Gamle Oslo. Evaluering av et forsok

4 Barne- og familiedepartementet (2001): OECD - Thematic

Review of Early Childhood Education and Care Policy —
Background Report and OECD Country Note (Q-0997E).
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Nar OECD oppsummerer den norske barne-
hagepolitikken, pekes det imidlertid pa en del
sentrale problemfelter som:

— hoy foreldrebetaling

— ingen aldersgrupper har rett til gratis-tilbud

— mange har fortsatt ikke barnehageplass

— barnehagene har lav pedagogdekning

— lite langsiktig forskning

— hariliten grad tatt inn over seg at vi er blitt et
flerkulturelt samfunn

— den kristne formalsbestemmelsen kan veere en
utfordring nar det gjelder barn som har annen
religios bakgrunn

I de senere ar har det veert politisk enighet om
maélene for barnehagepolitikken, men uenighet
om virkemidler for 4 nd malene. Seerlig har spers-
mal knyttet til finansieringsordning og foreldrebe-
taling veert sentrale. Flertallet i Stortinget® inn-
gikk 1 juni 2002 en avtale om full behovsdekning
innen 2005 og om lag 80 prosent offentlig drifts-
stotte til alle barnehager. Fra det tidspunkt full
behovsdekning er nadd, foreslas det i avtalen inn-
fort en lovfestet rett til barnehageplass. Avtalen
omfattet ogsa en nedtrappingsplan for foreldrebe-
talingen til 2500 kroner fra august 2003 og 1500
kroner fra august 2004.

Det foreligger nd et vedtak om at alle som
onsker det, skal fa tilbud om barnehageplass i
2005. Full behovsdekning er anslatt til 80 prosent
av barna i alderen ett til fem ar. I 2001 var deknin-
gen 63 prosent, og cirka 85 prosent av femérin-
gene var i barnehagen det siste dret for skole-
start. Det foreligger ikke planer om & gjore barne-
hagen obligatorisk, men i desember 2002 ble et
forslag til endring i barnehageloven sendt pa
hering. Lovfestet plikt for kommunene til 4 tilby et
tilstrekkelig antall plasser, lovfestet krav om sam-
ordnet opptak, og hjemmel for & kunne fastsette
nermere regler om foreldrebetaling er blant for-
slagene i heringen.

I statsbudsjettene for 2002 og 2003 er statstil-
skuddet okt for at foreldrebetalingen skal kunne
reduseres til gjennomsnittlig 2500 kroner, men
det ble ikke gjort noe vedtak om maksimal forel-
drebetaling for 2003. Flertallet som sto bak barne-
hageforliket i Stortinget, har imidlertid vedtatt at
maksimalprisen i barnehagene fra 2004 skal veere
2500 kroner. Gjennomsnittet for en barnefamilie
med 500 000 i bruttoinntekt var i august 2002 om
lag 2900 kroner for en heldagsplass i kommunal

5> Arbeiderpartiet, Senterpartiet, Sosialistisk Venstreparti og
Fremskrittspartiet.
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barnehage, men variasjonen mellom kommuner
er stor, fra rundt 2000 kroner til 3800 kroner.®

Som del av et prosjekt om kvaliteten i norske
barnehager har Sebstad (2002) gjort en underse-
kelse i 5 barnehager om foreldrenes syn pa kvali-
teten. Foreldrene til 4- og 5-dringene ble bedt om
4 angi hva de mente er viktig for barnet sitt i bar-
nehagen.” Foreldrene fikk krysse av sd mange
svar som de ville. Antallet foreldre som krysset av
for felgende forslag, er angitt i prosent etter syn-
kende andel.

At barnet:
— far leke med andre barn 97 prosent
— leerer seg 4 omgas

landre mennesker 81 prosent
- har det morsomt sammen

med andre barn og voksne 79 prosent
— far omsorg og trygghet

fra de voksne 73 prosent
—far veere med & oppleve naturen 64 prosent
— far leere noe som en

forberedelse til skolen 52 prosent
— far vaere med pa forskjellige

kulturelle arrangementer 39 prosent
— andre svar 10 prosent

De tre heyest prioriterte momentene handler alle
om sosialt samspill, og viser at foreldrene priorite-
rer dette omradet svaert hoyt. Dette er ogsa i over-
ensstemmelse med prioriteringene i Rammepla-
nen for barnehagene. P fierde plass kommer det
som tradisjonelt har veert hovedfundamentet i
norsk barnehagepedagogikk: omsorg og trygg-
het. Det kan vaere verdt & merke seg at skolefor-
beredelse bare er rangert pa 6. plass, og at det er
halvparten av foreldrene som trekker fram dette
omradet.

Dersom foreldrene tvinges til 4 avgi bare ett
svar, viste Norsk Opinions undersekelse i 2002 at
near 40 prosent av foreldrene svarte at barneha-
gen er bra for barnas utvikling og leering.®

I Sebstads undersekelse ble ogsa et utvalg av
4- og 5-aringene intervjuet, og 94 prosent av disse
gav uttrykk for at de likte 4 g& i barnehagen,
mens 4 prosent svarte nei.?

Eibak, Elisabeth Eng: Underseking om foreldrebetaling i
barnehagar, august 2002, SSB Notater 2002/69.

Sebstad, Frode: Jaktstart pa kjennetegn ved den gode bar-
nehagen. Forste rapport fra prosjektet «Den norske barne-
hagekvaliteten», DMMHs publikasjonsserie nr. 2/2002,
"Trondheim, s. 35-36.

8 Her sitert fra Sebstad 2002, s 36, se note 7.
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Personalet i barnehagene

Barnehageloven krever at styrer og pedagogiske
ledere i barnehagene er forskolelerere. En over-
sikt fra Statistisk sentralbyra over ansatte og ars-
verk i barnehager etter stilling i drene 1990-2000
viser at andelen styrere med godkjent forskolelae-
rerutdanning har ligget pa rundt 80-84 prosent i
hele perioden, med en stigning til nesten 87 pro-
sent 1 2000. Antallet pedagogiske ledere har vert
noe lavere i hele perioden, men har steget til 86
prosent i 2000. Samlet hadde i 2001 88 prosent av
styrerne og de pedagogiske lederne i barnehagen
forskoleleererutdanning. Av det totale antallet
ansatte i barnehagene utgjer dette 32 prosent. De
fleste ansatte i barnehagene er kvinner. Kun 7
prosent av alle ansatte er menn. En del av perso-
nalet som ikke er forskoleleerere, har fagutdan-
ning som barne- og ungdomsarbeidere. De fleste
av disse arbeider som assistenter i barnehagene.

Tall fra Barne- og familiedepartementet (BFD)
viser at det i 2000 manglet 2225 forskolelerere i
barnehagene, men at det likevel hadde skjedd en
positiv utvikling fra tidligere ar pa grunn av ekt
utdanningskapasitet. Departementet haper at
muligheten til & fi opptak pa grunnlag av realkom-
petanse skal gi en ytterligere positiv utvikling.
Ifolge departementet ble 1816 studenter tatt opp i
forskolelererstudiet pd grunnlag av realkompe-
tanse i 2001.

Til tross for en relativt positiv utvikling viser
tall fra Utdanningsforbundet at sekningen til for-
skoleleererutdanningen har sunket dramatisk fra
midten av 1990-arene, da antallet sekere 1a rundt
4000-6000 og til 2002, da antallet sekere var 1963.
Med tanke pa Stortingets barnehageforlik, som
blant annet innebeerer at det skal bygges 40 000
nye barnehageplasser innen 2005, kan det veere
grunn til bekymring dersom lekkasjen av forsko-
lelaerere til skolen blir for stor. Utdanningsforbun-
det oppgir at 8900 ferskoleleerere arbeidet i
grunnskolen skoledret 2000/2001.10

11.2 Barnehageriandre land

OECD offentliggjorde i 2001 rapporten «Starting
Strong»!! der forskoletilbudet i en del OECD-land
blir beskrevet og vurdert. Et blikk pa utviklingen i

9 TIbid. s. 23.
10 Utdanningsforbundet: Faktaark 2002:3.

11 Starting Strong. Early Childhood Education and Care.
OECD 2001.
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andre land viser at de aller fleste har tilbud om ett

eller to ars offentlig finansiert forskoletilbud.

Dette er ikke obligatorisk, men blir i flere land

betraktet som en del av den obligatoriske opplae-

ringen.12

For barn over tre ar gis tilbudene i regi av sko-
lemyndighetene. De er gjerne undervisningsori-
entert, og tar ikke heyde for familienes behov for
tilsyn og omsorg nér foreldrene er i arbeid eller
under utdanning. Alder pé ferskolebarna varierer
med alder for skolestart. De nordiske landene
skiller seg ut, med tilbud som kombinerer
omsorg og leering i samme institusjon for barn
béade under og over tre ar.

Av rapporten gar det fram at barnehager er et
omrade som prioriteres stadig heyere i OECD-
landene. I de fleste land er behovet ikke pé langt
neer dekket, seerlig nar det gjelder barn under tre
ar. En omfattende utbygging star pa dagsordenen.
Stadig flere land er bevisste pd at det trenges
offentlige investeringer for 4 fa fart pa utbyggin-
gen.

Nar det gjelder politikkutformingen, peker
OECD pa en del sentrale trekk:

— I mange land er barnehageplass en lovfestet
rettighet fra tre ar. (Finland og Sverige. I Dan-
mark er kommunene forpliktet til & gi et tilbud.

— Trenden gér i retning av full dekning for barn
over tre ar, og sikter mot a gi alle barn minst to
ars rett til gratis, offentlig finansiert korttidstil-
bud fer skolestart. Alle barn har en lovfestet
rett til et skolebasert, gratis tilbud fra 30 méne-
der i Belgia, tre ar i Italia, fire ar i Nederland,
Storbritannia og Sverige, seks ar i Danmark og
Finland. Landene prover a utvikle mer fleksible
systemer som tilfredsstiller lokale behov og
strategier for & inkludere barn med sarskilte
behov.

— Definisjoner av kvalitet varierer mellom ulike
land og mellom ulike interessegrupper.

— Ide fleste land dekker regjeringen den storste
andelen av kostnadene, mens foreldre dekker
ca. 25-30 prosent.

OECD lefter i «Starting Strong» fram noen fakto-

rer som har vist seg a kjennetegne en fremgangs-

rik barneomsorgspolitikk (education and care):

— at det finnes et helhetlig ansvar og tilbud som
kombinerer omsorg og laering for barn i alde-
ren 0-8 ar

12 Tahell 1, kapittel 12 i rapporten viser omfanget av forskole-
tilbud i regi av det ordinaere utdanningssystemet.

Kapittel 11

— atbarnehage er et tilbud for alle barn i samfun-
net, og serlig for barn som trenger seerskilt
stotte

— atfinansieringen er stabil og i hovedsak offent-
lig

— atbarnehagevirksomheten har neer tilknytning
til utdanningssystemet, men med sin egen spe-
sifikke karakter og sine egne tradisjoner

— at personalet er velutdannet

— atvirksomheten fortlepende folges opp og vur-
deres og at det finnes en langsiktig plan for
forskning

11.3 Overgangen mellom barnehage
og grunnskole

Rammeplanen for barnehagen og leereplanverket
for grunnskolen fremhever betydningen av et for-
malisert samarbeid mellom barnehage og skole
for & sikre barn en god overgang mellom de to
arenaene. Barnehage og skole reguleres av ulike
lovwverk og har ulike pedagogiske tradisjoner. I
Norge har det veert tradisjon for & se pa barneha-
gepolitikken som en del av familie- og likestillings-
politikken. Samtidig ses barnehagene som det for-
ste, frivillige tilbud i rekken av institusjoner som
legger grunnlaget for livslang laering.

For 1997 var det etablert et relativt naert sam-
arbeid mellom barnehager og skoler i de aller
fleste kommuner. Skolestart for 6-dringer med-
forte at samarbeidet ble mindre systematisk fordi
skolen overtok de aller fleste skoleforberedende
aktiviteter og utforte disse i egen regi uten seerlig
medvirkning fra barnehagene. Rammeplanen for
barnehagene ble tilpasset den situasjonen at 6-
aringen skulle begynne i skolen, men leerepla-
nene for grunnskolen er utviklet senere enn ram-
meplanen, og innholdselementene i barnehagens
rammeplan er ikke systematisk viderefert i 1.
Klasse.

Tidspunkt for overgangen mellom barnehage og
grunnskole

Arskullet er det dominerende kriteriet nir man
skal velge tidspunkt for de ulike overgangene i
grunnopplaeringen. Tilherighet til et arskull er et
sa tungt strukturelt kriterium at ethvert forsek pa
4 bryte ut av dette i grunnskolen — enten ved a
hoppe over et ar, begynne et ar for eller senere —
oppfattes som avvik og forutsetter sarskilt sok-
nad og behandling i kommunene.
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I oppleeringsloven § 2-1 3. ledd finnes folgende
bestemmelse om skolestart:

«Grunnskoleoppleeringa skal til vanleg ta til det
kalenderaret barnet fyller 6 ar. Dersom det
etter sakkunnig vurdering er tvil om barnet er
komme tilstrekkeleg langt i utviklinga si til &
starte i skolen, har barnet rett til 4 utsetje sko-
lestarten eitt 4r dersom foreldra krev det. Etter
sakkunnig vurdering og med skriftleg sam-
tykke fra foreldra kan kommunen i sarlege til-
felle vedta & utsetje skolestarten eitt ar. Der-
som foreldra sekjer om det eller samtykKkjer,
kan kommunen etter sakkunnig vurdering la
eit barn ta til pa skolen eitt ar for nar det innan
1. april har fylt 5 ar.»

Norske barn begynner pé skolen i august det aret

de fyller 6 ar. Lovteksten er ikke til hinder for &

starte pa andre tidspunkter s lenge elevene far
minst 38 ukers undervisning innenfor en ramme

av 45 uker i lopet av skolearet. Noen kommuner i

Norge tilbyr elevene & begynne pa skolen den

dagen de fyller 6 ar uansett nir pa éret det er.

Andre far begynne nar det métte passe, men for

20. august det aret eleven fyller 6. Atter andre til-

byr skolestart mellom 1. april og 20. august.

Hovedpoengene med denne fleksibiliteten er:

a) Eleven begynner pa skolen nér tiden er moden
etter en vurdering som skolen og foreldrene
foretar.

b) Alle elever skal fa en individuell skolestart og
gis individuelt tilrettelagt oppleering fra 1. dag.

En nyere undersekelse!® viser en tendens til at
barn fedt i lepet av de to siste kvartaler i aret far
flere skoleproblemer enn de som fodes i lopet av
de to forste kvartalene, malt etter henvisninger til
den pedagogisk-psykologiske tjenesten. Det viser
seg at det ikke er noen tilsvarende tendens hos
utvalget av barn som ikke var begynt pa skolen.
Forfatterne peker dermed pé at problemet er sko-
lestart, at det er et strukturelt problem og krever
strukturelle losninger, siden problemet er vedva-
rende opp gjennom klassene og har vist seg ikke
a kunne loses gjennom spesialpedagogiske tiltak.

13 Watten, Veslemoy, P. mfl.: Fodselsdagen og skoleproblemer,

Spesialpedagogikk nr. 7, 2002, s. 4-10.

Boks 11.2 Fleksibel skolestart i Ha kommune

Ha kommune i Rogaland har fra 2000 prevd ut
fleksibel skolestart. I 2001 besluttet kommune-
styret i Ha at foreldre som onsket det, kan
velge dato for barnets skolestart i samarbeid
med skolen. Vanligvis starter barna pa skolen
den uken de fyller seks ar, men foreldrene kan
ogsa velge andre tidspunkt dersom skyssord-
ninger, motivasjon, venner, anbefaling fra bar-
nehage eller andre forhold tilsier det.

Malet med ordningen er at barna skal opp-
leve et godt og personlig mete med skolen, og
at dette skal vaere starten pa et 10-arig indivi-
duelt skolelop. Laererne far bedre tid til & bli
kjent med hvert enkelt barn, og siden barnet
kommer inn i en etablert gruppe der elevene
har kommet forskjellig i laeringsarbeidet, ma
skolen fra forste dag lage individuelle laerings-
planer.

Skolene samarbeidet tett med barneha-
gene, og barna har med seg en portfolie fra
barnehagen som viser hvilke interesser barnet
har og hva barnet mestrer spraklig, motorisk,
begrepsmessig og sosialt. Portfolien brukes
gjennom hele skolelopet.

Bade foreldre og laerere uttaler seg positivt
om ordningen med fleksibel skolestart, og
bruken av ordningen er gkende. Leererne opp-
lever at «sosialisering» av gruppene gar
enklere, og at de kommer fortere i gang med
malrettet leeringsarbeid for den enkelte elev.

Pa de skolene der en har hatt ordningen
lengst, er den i ferd med & bli normalordnin-
gen, som godt over 50 prosent av foreldrene
velger.

11.4 Vurderinger

Barnehagene

Utvalget vil peke pa at dagens barnehagetilbud
kombinerer omsorg og laering og gir sosial tre-
ning og erfaring som et godt utgangspunkt for
skolen. Utvalget vil her vise til rammeplanen for
barnehagen.

Utvalget mener at det siste aret i barnehagen
kan bli mer leeringsorientert, og at barnehagen
maé vaere mer fokusert mot barnets overgang til
skolen, uten at dette skal komme i konflikt med
barnehagens helhetlige laeringssyn og lek som et
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barende leeringsprinsipp. Dette manglende fokus
pa barnehagen som et godt utgangspunkt for
grunnopplaeringen kan ha sin arsak i at det er to
forskjellige fagdepartementer som er ansvarlig
for henholdsvis oppleringen og barnehagene.
Utvalget mener det er grunn til & vurdere hvor
hensiktsmessig denne ordningen er, fordi barne-
hagene i stadig sterre grad betraktes som et vik-
tig grunnlag béade for grunnoppleringen og for
leering 1 et livslangt perspektiv. Det vises her til
OECDs gjennomgang av norsk barnehagepolitikk
og papekning av dette punktet.

Utvalget mener at barnehageopphold er et vik-
tig grunnlag for livslang leering for alle, men at
utfordringen na ligger i at barnehagen kan velges
bort, dels av foreldre som ikke har rad eller som
av andre grunner ikke egnsker a ha sine barn i bar-
nehage, og dels av kommuner som ikke har eta-
blert tilstrekkelig mange barnehageplasser til &
dekke behovet. Dette betyr at grunnlaget for livs-
lang laering kan vaere ganske ulikt ved skolestart.
Utvalget vil her sarlig peke pa det uheldige i at
andelen som ikke benytter barnehage, ser ut til &
veere storre blant minoritetsspréaklige. Bade nyere
og eldre forskning viser at leeringsresultater blant
minoritetsspraklige barn er betydelig bedre blant
dem som har gétt i barnehage. 14

Utvalget mener at det offentlige har en viktig
rolle i & tilby barnehageplass til alle, og at lavere
priser kan bidra til at flere foreldre velger barne-
hage for sine barn. Det vil derfor veere et riktig
skritt pa veien & lovfeste en plikt for kommunene
til etablering av nye plasser.l® Det er like fullt et
spersmal om dette er tilstrekkelig for & sikre alle
barn en barnehageplass slik at fundamentet ved
skolestart kan bli mer likt for alle enn det er i dag.
Utvalget mener at nar barnehagene anses som et
viktig utgangspunkt for grunnopplaering, mé det
sikres at alle barn far ta del i tilbudet, i hvert fall
en del av dagen. Utvalget vil derfor ga inn for en
ordning med Kjernetid pa 20 timer per uke som
skal veere gratis.

Utvalgsmedlemmene Ommundsen og Seim har
seermerknad til at barn skal fi gratis kjernetid.

Utvalget vil peke pa at en lav andel av barneha-
gens samlete personale har pedagogisk utdan-
ning, og at utbygging av barnehager vil matte fa
konsekvenser for rekruttering av fagleert perso-
nale.

14 Bakken, A.: Morsmalsundervisning og skoleprestasjoner.
Tidsskrift for ungdomsforskning 2003/1.

15 Jamfer forslag i St.meld. nr. 24 (2002-2003) Barnehagetilbud
til alle — okonomi, mangfold og valgfrihet.
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Overgangen til skolen og smdskoletrinnet

Kvalitetsutvalget er i sitt mandat bedt om a vurdere

om barna skal begynne pa skolen det aret de fyller

seks ar eller nar de fyller seks ar, eller om dette
kan veere valgfritt for kommune og/eller foreldre.

Oppleeringsloven § 2-1 slar fast at opplaeringen
normalt skal ta til det aret barnet fyller seks ar.
Gjennomgangen viser at de fleste kommuner har
skolestart for alle i august det aret de fyller seks
ar, men at noen kommuner har innfert ordninger
der barna starter pa skolen den dagen de fyller
seks eller nar foreldrene onsker det, eller andre
fleksible ordninger.

Opptak til skolen flere ganger per ar har kon-
sekvenser for arbeidet bade i barnehagene og pa
skolene. For det forste ma barnehagene kontinu-
erlig forberede barn til skolestart, samtidig som
de tar imot nye, mindre barn etter hvert som de
store gar over i skolen. Barnehagene ma -
sammen med skolen, foreldrene, eventuelt andre
instanser — vurdere hvert enkelt barns modenhet
og utvikling. En slik ordning kan ha bade positive
og negative sider:

Fordeler:

— Ordningen kan fore til et tettere samarbeid
mellom barnehagene og skolen.

— Overgangen fra barnehagen til skolen kan bli
smidigere enn i dag.

— Barnet kan fa en bedre og mer individuelt til-
rettelagt oppleering fra forste dag pa skolen.

— Barnets utviklingsnivé, interesser og behov
kan bli mer synlig for alle.

— Ved at barnehageplasser blir ledig kontinuerlig
gjennom hele aret, kan man fa et lepende opp-
tak til barnehagene, i stedet for et hovedopptak
om hesten, slik som i dag. Dette kan innebzere
at foreldre lettere vil fi innvilget barnehage-
plass etter endt fedselspermisjon, og «gapet»
mellom fodselspermisjonens oppher og tilde-
ling av barnehageplass behover ikke bli sa stort.

Ulemper:

— Smaé barn er avhengige av kontinuitet og trygge
rammebetingelser. Ordningen med stadige opp-
brudd i barnegruppene kan fore til uro i barne-
hagene, for bade barna og personalet.

— Ordningen kan vanskeliggjore det langsiktige,
kontinuerlige arbeidet i barnehagene som
rammeplanen legger opp til.

— Barna som skal over i skolen, kan fole det tryg-
gere 4 komme dit samtidig med andre barn,
gjerne barn de har gatt sammen med i barne-
hage.
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Ut fra en samlet vurdering av fordeler og ulemper
vil utvalget anbefale at det overlates til kommu-
nene & fatte beslutninger knyttet til skolestart og
samarbeidet mellom barnehage og skole slik
loven apner for i dag.

Utvalget vil imidlertid peke pé at de alternative
modellene som er blitt utprevd pa dette omradet,
gir bade skolene og barnehagene unike mulighe-
ter til & samordne virksomheten pedagogisk og
kan sikre hvert enkelt barn en tett og tilrettelagt
oppfelging fra skolens forste dag. Gjennom slike
samordninger kan ogsd barnehagens tradisjonelt
gode samarbeid med foreldrene videreferes i sko-
len. Ordningens fordeler og ulemper méa derfor
gjeres kjent, og kommunene ber oppfordres til &
vurdere sin organisering av overgangen mellom
barnehage og grunnskole.

Utvalget mener at innholdet i dagens ramme-
plan for barnehagene er godt egnet som et funda-
ment for livslang leering. Likevel mener utvalget at
rammeplanen ber revideres med tanke pa barne-
hagene som et utgangspunkt for livslang leering,

I forste rekke

og for & fi et Kklarere fokus pd sammenhengen
mellom barnehage og skole. Revisjon av ramme-
planen for barnehagene méa gjores parallelt med
en revisjon av leereplanene for grunnskolen.

11.5 Saermerknad

Utvalgsmedlemmene Ommundsen og Seim Kkan
ikke gi sin tilslutning til at minoriteter eller en
bestemt aldersgruppe skal fa preferanser til bar-
nehageplasser eller til gratisplasser. Barnehagene
har fatt en sentral og viktig plass i kvalifiserings-
systemet til det norske samfunnet. P4 denne bak-
grunn anbefaler mindretallet at alle foreldre skal
ha en rettighet til barnehageplass for deres barn
fra fylte tre ar. Denne rettigheten skal omfatte hel-
dagsopphold i barnehagen. Den skal vare betin-
get av subsidierte priser slik at familienes oko-
nomi ikke skal vaere avgjerende for om foreldrene
benytter denne rettigheten eller ikke.
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Kapittel 12

Kapittel 12
En god fortsettelse - grunnskolen

Utvalget foreslar:

— Basiskompetanse skal vaere gjennomgéende
i all oppleering fra 1. arstrinn.

—  Arstimetallet pa smaskoletrinnet ekes slik at
det tilsvarer arstimetallet pd mellomtrinnet.
Det okte timetallet pad sméaskoletrinnet skal
benyttes til grunnleggende matematikk-,
lese- og skriveoppleering, samt fysisk aktivi-
tet.

— Minoritetsspréklige elever gis spesiell oppfel-
ging i forbindelse med den forste lese- og
skriveoppleeringen.

— Skolene skal ha faglige ressurspersoner
innenfor norsk, matematikk og engelsk.

— Detlegges til rette for en periode med variert
fysisk aktivitet midt p4 dagen de dagene elev-
ene ellers ikke har fysisk trening. P4 sméa-
skoletrinnet inngar fysisk aktivitet i den utvi-
dede arsrammen.

— Lekpregede aktiviteter pd smaskoletrinnet
skal ta utgangspunkt i kompetansemal i leere-
planen.

— Skolefritidsordningen blir en integrert del av
skoledagen ved at skolen og SFO har felles
standarder for et godt leerings- og samhand-
lingsmilje.

Boks 12.1 Utvalgets forslag

— Det stilles kompetansekrav til ansatte i SFO.

— Kontakten mellom det kommunale hjelpeap-
paratet og SFO sikres i forskrift til opplae-
ringsloven.

— Teknologi og design opprettes som et fag pa
ungdomstrinnet. Faget skal kombinere teori
og praksis.

— Detinnferes programfag til valg pad ungdoms-
trinnet. Programfagene tar utgangspunktide
8 utdanningsprogrammene i videregdende
oppleering. Programfagene erstatter dagens
ordning med skolens og elevens valg og tas
innenfor den totale arsrammen.

— Elever pa ungdomstrinnet kan velge moduler
fra videregdende oppleering i tillegg til obliga-
torisk fag- og timefordeling.

— Begrepet livsvid lering og begrepet real-
kompetanse tas i bruk pa ungdomstrinnet
gjennom aktiv bruk av elevenes kompetanse
som oppnds gjennom aktiviteter utenom
skolen.

Det vises ellers til forslag om obligatorisk 2.
fremmedsprak og ekt timetall i matematikk pa
ungdomstrinnet i kapittel 14 Realfagene og 2.
Sfremmedsprdk i grunnoppleeringen.

12.1 Innledning

Det ble innfert obligatorisk skole for alle barn i
Norge i 1739. Fra 1889 var grunnskolen sjudrig, i
1960 ble den niérig, og i 1997 ble den utvidet til ti
ar. Av tabellen under fremgar utviklingen i antall
elever, skoler, klasser, samt elever per klasse for
perioden 1998-2002.

Hosten 2002 var det over 610 000 elever i
grunnskolen. Disse elevene var fordelt pa 29 500

klasser ved 3260 grunnskoler, dvs. i gjennomsnitt
20,1 elever per klasse. Dette var mer enn 10 000
flere elever enn foregdende skolear og 32 000
flere elever enn i skolearet 1997/98 da 6-aringene
begynte i skolen og grunnskolen ble utvidet med
ett arskull. I de siste ti arene har antallet elever i
grunnskolen gkt med 117 000 elever totalt.!
Elevene starter pa skolen det aret de fyller
seks ar. Den norske grunnskolen bygger pé prin-

1 Jamfer tabell 4.2 om fremskriving av befolkningsutviklingen.
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Tabell: 12.1 Elever, klasser og skoler i ordinaere kommunale grunnskoler, 1998/99 til 2001/02

Niva 1998/99 1999/2000 2000/01 2001/02
Grunnskole

Elever 559 523 570 695 580 208 588 521
Klasser 28 106 28 482 28 820 29074
Skoler 3203 3188 3168 3148
Elever per klasse 19,9 20,0 20,1 20,2

Kilde: St.prp. nr. 1 (2002-2003)

sippet om likeverdig og tilpasset oppleering for
alle i ett skolesystem som er bygd pa det samme
leereplanverket. Alle barn og unge skal fi del i et
felles kunnskaps-, kultur- og verdigrunnlag.

Grunnskoleopplaeringen i Norge er desentrali-
sert, og elevene gar derfor pa skoler med sveert
ulik sterrelse. Skolearet 2000/01 var 1230 av de
norske skolene (39 prosent) fadelte. 11 prosent av
elevmassen gar pa disse fadelte skolene.

Det er generelt mange smé skoler i Norge.
Skolearet 2000/01 hadde 37 prosent av alle grunn-
skoler under 100 elever. Om lag 10 prosent av
grunnskoleelevene gikk pa disse skolene. Kun 22
prosent av grunnskolene hadde pa samme tids-
punkt over 300 elever, men hele 47 prosent av
elevmassen gikk i disse skolene.?

Grunnskolen er delt inn i tre hovedtrinn:

— smaskoletrinnet (1.—4. klasse)
— mellomtrinnet (5.-7. klasse)
— ungdomstrinnet (8.-10. klasse)

Vanligvis skjer oppleringen pd samme sted for
smaskoletrinnet og mellomtrinnet. Det finnes
noen fa eksempler pa at smaskoletrinnet er orga-
nisert for seg selv som en grendeskole, ofte
sammen med barnehage.

Selv om det ikke er noe organisatorisk skille
mellom smaéskoletrinnet og mellomtrinnet, er det
i leereplanen for grunnskolen lagt vekt pa at det
skal veere mulig 4 gi det enkelte trinn enhet og
egenart tilpasset aldersgruppen. Smaskoletrinnet
skal ifelge lereplanen veere preget av lek og
aldersblanding og gradvis gi fra temaorganise-
ring til en mer fagdelt organisering.

Pa mellomtrinnet skal fagene tre mer tydelig
fram.> Det skal fokuseres pa fagenes egenart,
mens arbeid pa tvers av fag skal vaere et samord-
nende bindeledd mellom fagene. Opplaeringen

2 Aktuell utdanningsstatistikk nr. 7/2001 Grunnskolen i
Norge, nekkeltall 2001.

3 Jamfer L7 side 74.

skal ogsd vaere med 4 utvikle sosiale evner og
utvide og utvikle sosiale relasjoner.

I de fleste norske kommuner er barnetrinnet
og ungdomstrinnet klart atskilt, selv om det fin-
nes ganske mange kombinerte skoler. Det vanlig-
ste mensteret er at flere barneskoler rekrutterer
til samme ungdomsskole. Ungdomstrinnet skal
legge vekt pa faglig fordypning og stille storre fag-
lige krav. Prinsippene for vitenskapelige arbeids-
maéter skal vaere et redskap for a vinne ny kunn-
skap og innsikt og for analyse og Kkritisk vurde-
ring. Oppleeringen skal ogsi medvirke til leering
gjennom praktiske og handlingsrettede oppga-
ver. Elevene skal stimuleres til selvstendighet,
konsentrasjon og samarbeid, samtidig som de
skal ha medansvar for planlegging, gjennomfo-
ring og vurdering av felles oppgaver og sin egen
leering.

Mal og lzereplan

Mal og prinsipper for oppleeringen i grunnskolen

er nedfelt i leereplanverket (1.97), som omfatter:

— Lereplan for grunnskole, videregiende opplee-
ring og voksenoppleaering, generell del

— Prinsipper og retningslinjer for oppleering i
grunnskolen

— Lereplaner for fag

Laereplanene for fag angir et sentralt fastsatt fel-
lesstoff som alle elever i utgangspunktet skal
arbeide med.* Fellesstoffet oker i omfang gjen-
nom hele skolelopet, og er storst pa ungdomstrin-
net. Fellesstoffet, som kommer til uttrykk i leere-
planer for fag, skal utdypes og utfylles lokalt og til-
passes individuelt.

Prinsipper og retningslinjer for oppleeringen i
grunnskolen er broen mellom den generelle
delen av laereplanverket og leereplanene for
fagene.

4 Jamfer 197 side 68.
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Denne delen av lereplanverket handler om
prinsipper og retningslinjer for oppleeringen og
virksomhet knyttet til:

— skolen som uttrykk for samfunnsmessig felles-
skap

— lokal og individuell tilpasning av oppleeringen

— hjem-skole-samarbeidet

— skolen og lokalsamfunnet

— lokalt utviklingsarbeid for a realisere malene i
leereplanverket

— lokalt arbeid med laereplanverket

— hovedtrinnenes egenart der oppleringen til-
passes elevenes alder og modning, arbeidsmaé-
ter, leeremidler og vurdering

Oppleering etter Det samiske leereplanverket (L975)

Samisk kultur, tradisjon og samfunnsliv er del av
den felles norske og nordiske kulturen som alle
elever skal bli kjent med. I omrader definert som
samiske distrikt og etter bestemte kriterier ellers i
landet gis oppleringen etter Det samiske lere-
planverket (LL97S). For de samiske elevene skal
denne opplaeringen sikre trygghet i egen kultur,
utvikle samisk sprak og identitet, gi mulighet til
aktiv deltakelse i samfunnet og til a skaffe seg

Tabell: 12.2 Fag- og timefordeling i grunnskolen

Kapittel 12

utdanning pa alle nivaer. Det gis statlig stotte til
utarbeiding av leerebeker pa samisk.

Fagene i grunnskolen

Fagene i grunnskolen er:
— kristendoms-, religions- og livssynskunnskap
— norsk

— matematikk

— samfunnsfag

— kunst og handverk

— natur- og miljefag

— engelsk

— musikk

— heimkunnskap

— kroppseving

— tilvalgsfag

Tilvalgsfag omfatter ett av disse tre alternativene:
— tilvalgssprak

— tilvalg spréklig fordypning

— tilvalg praktisk prosjektarbeid

Innenfor tilvalgssprak skal eleven fa tilbud om
opplering i tysk eller fransk. Skoler som har
mulighet til det, kan ogsa tilby oppleering i andre

1.-4. klasse 5.-7. klasse 8.-10. klasse Samlet timetall
Smaéskoletrinnet Mellomtrinnet Ungdomstrinnet  for grunnskolen
Kristendoms-, religions- og
livssynskunnskap! 266 266 247 779
Norsk 10262 589 532 2147
Matematikk 532 437 418 1387
Samfunnsfag 190 285 380 855
Kunst og handverk 228 380 228 836
Natur- og miljofag 152 247 342 741
Engelsk 95 266 342 703
Musikk 152 228 114 494
Heimkunnskap 38 114 114 266
Kroppseving 228 266 304 798
Tilvalgsfag 304 304
Klasse- og elevradsarbeid 95 95
Frie aktiviteter 247 247
Brutto arstimer 3154 3078 3420 9652
Skolens og elevenes valg 152 114 152 418
Finsk/samisk som andresprik 1111

L Ny revidert leereplan fra 01.08.02.

2 Timetallet i norsk ble okt med 114 arstimer for 2—4. klassetrinn fra skoleéret 2002/03.

Kilde: Laereplanverket for den 10-arige grunnskolen, Prinsipper og retningslinjer
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sprak. Elevene kan velge bare ett tilvalgssprak.
Som alternativ til tilvalgssprak kan eleven fa tilbud
om fordypning i sprdk som de allerede har et
grunnlag i (norsk fordypning, tegnsprdk og
engelsk fordypning). Det tredje alternativet er en
aktivitetsorientert virksomhet som planlegges i
samarbeid med elevene.

Tabell 12.2 over gir en oversikt over den totale
fag- og timefordelingen i grunnskolen. Timene for
fag er fordelt som arstimer (undervisningstimer
pa 45 minutter).

Det er avsatt tid pa alle hovedtrinn til skolens
og elevenes valg innenfor det totale rammetime-
tallet. Disse timene disponeres lokalt fra timetalls-
rammen pé hovedtrinnet og skal veere rimelig for-
delt mellom de praktiske og teoretiske fagene.”

Pa smaskole- og mellomtrinnet skal klasse- og
elevradssamarbeid disponeres lokalt fra timeram-
men for ulike fag og aktiviteter. Det skal minst
brukes 40 arstimer pa smaskoletrinnet og 75 ars-
timer pa mellomtrinnet til klasseradsarbeid.

Pa ungdomstrinnet er det avsatt egne timer til
klasse- og elevradsarbeid.

For deve elever er det utarbeidet leereplaner
for tegnsprak som forstesprak, tegnsprak fordyp-
ning og tilpassede planer i norsk, engelsk og
drama og rytmikk.

Organisering av opplaeringen6

Alle elever har rett til & here til en klasse. For

bestemte deler av opplaeringen kan elevene orga-

niseres pa andre mater. Organiseringen skal til

vanlig ikke skje etter faglig niva, kjenn eller etnisk

tilherighet. Hver klasse skal ha en Kklassestyrer

med serlig ansvar for de praktiske, administrative

og sosialpedagogiske gjereméilene som gjelder

klassen, blant annet kontakten med hjemmene.
Ifelge oppleeringsloven § 8-3 om klassedelings-

tall for grunnskolen er hovedregelen at en klasse

ikke skal ha mer enn:

— 12 elever nér det er fire arskull eller mer i klas-
sen

— 18 elever nar det er tre arskull i klassen

— 24 elever nar det er to arskull i klassen

— 28 elever nér det er ett arskull i klassen i 1.-7.
klassetrinn

5 Jamfer 197, side 82.

6 Bestemmelser knyttet til organisering av grunnoppleringen
finnes i opplaeringsloven Kkapittel 8.

I forste rekke

— 30 elever nar det er ett arskull i klassen i 8.-10.
klassetrinn

Hovedregelen gjenspeiler situasjonen i Norge
med relativt mange fadelte skoler.

Med departementets heringsnotat av 13.
november 2002 om lokalt handlingsrom i organi-
seringen av grunnopplaeringen ble det lagt fram
forslag til endringer i oppleeringslovens bestem-
melser om Kklassedeling. Begrunnelsene i
heringsnotatet var behovet for & oke det lokale
handlingsrommet ved 4 gjore regelverket mer
fleksibelt, blant annet for & kunne mete de utfor-
dringene den norske grunnopplaringen star over-
for. Departementet foreslo at de gjeldende para-
grafene 8-2, 83 og 84 i oppleeringsloven ble opp-
hevet, og at det ble vedtatt en ny § 82 med
folgende ordlyd som gjelder for bade grunnsko-
len og den videregaende opplaeringen:

«§ 8-2 Organisering av elevane i grupper

Elevane kan delast i grupper etter behov.
Gruppene mai ikKkje vere storre enn det som er
pedagogisk forsvarleg. Organiseringa skal
vareta elevane sitt behov for sosialt tilher. Til
vanleg skal organiseringa ikkje skje etter
fagleg niv4, kjenn eller etnisk tilher.

Kvar elev skal vere knytt til ein leerar (elev-
kontakt) som har saerleg ansvar for dei prak-
tiske, administrative og sosialpedagogiske gje-
remala som gjeld eleven, blant anna kontakten
med heimen.»

I departementets merknad til den nye paragrafen
heter det at skolene selv, innenfor skoleeiers ram-
mer, vil kunne bestemme hvordan oppleringen
skal organiseres, deriblant om det skal vaere faste
elevgrupper, hvilken sterrelse de skal ha, hvor
ofte de skal endres, og hvordan de skal brukes i
de forskjellige oppleeringssituasjonene.

Pa bakgrunn av heringsuttalelsene, der et fler-
tall stilte seg positivt til forslagene,’” gar departe-
mentet i Ot.prp. nr. 67 (2002-2003) inn for at loven
i det vesentlige blir endret i samsvar med herings-
utkastet.®

Mens utdanningsgruppenes hovedorganisasjon, Skolenes
Landsforbund og LO stilte seg negative til forslaget, uttalte
de fleste heringsinstansene seg stort sett positivt til forsla-
get, men mange var opptatt av at forslaget ikke matte fore til
at sparehensyn fikk for stor vekt. Utdanningsforbundet
mente at forslaget burde utsettes til et annet system for sik-
ring av minste leererressurs i skolene ble innfort.

Se ogsa kapittel 4 En oppleering for sin tid.
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12.2 Reform 97

Innledning

Begrunnelsen for innferingen av Reform 97 var i
korthet at levekérene for de minste hadde endret
seg radikalt i det siste hundrearet. Fra et liv der
de kom naer innpé de voksnes virke og lerte 4 ta
del i familiens praktiske arbeid, var barna ni i en
lengre periode enn noen gang stengt ute fra

arbeidslivet, fijernere fra de voksnes verden og i

en verden med nye medier der de mette mangfol-

dige og motstridende verdiimpulser.”

Regjeringen varslet i begynnelsen av 1990-
arene en reform i grunnskolen som skulle sikre at
skolen kunne mete disse endringene i barns og
unges liv. Reformen ble derfor ikke omtalt bare
som en reform, den var fire reformer i ett:

— en familiereform, som ved & bygge ut skole og
skolefritidsordninger skulle gi trygghet for
barna og dere trivsel og vekst mens foreldrene
var pa arbeid

— en barnereform, som gav skolen medansvar
for barnas oppvekstkar

— en skolereform, med skolestart fra seks ar og
en utvidelse av skolen til ti ar

— en kulturreform, der en sterre del av naermil-
joet skulle bli en del av skolens hverdag

12.2.1 Skolestart for 6-aringer

Ved Stortingets behandling av St.meld. nr. 40
(1992-93) ...vi smaa, en Alen lange; Om 6-Gringer
i skolen — konsekvenser for skolelopet og retningslin-
jer for dets innhold ble det i Innst. S. nr. 234 (1992-
93) gitt tilslutning til innfering av obligatorisk
skole fra det aret barn fyller seks ar fra skoleéret
1997/98.

En viktig begrunnelse for reformen var at tidli-
gere skolestart ville kunne motvirke utslagene av
forskjeller i leeringsevne og leeringsvilje som skyl-
des ulike oppvekstvilkar og sosial bakgrunn. Barn
med innvandrerbakgrunn ville blant annet ha for-
del av a vaere sikret et norskspraklig miljg og til-
passet oppleering ett ar tidligere. I motsetning til
skoleforberedende tiltak i barnehagene, som var
frivillige, ville ett ars tidligere skolestart sikre at
alle barn ble omfattet av reformen. Dessuten ville
et pedagogisk opplegg som var obligatorisk, gi de
beste muligheter for kontinuitet og sammenheng

9 St.meld. nr. 29 (1994-95) Om prinsipper og retningslinjer for
10-arig grunnskole — ny leeveplan.
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i innholdet fra 6-arsalderen og resten av skole-
lopet.

Forut for forslaget om skolestart for 6-aringer
14 en rekke forsek og utredninger. Fra 1986 ble
det gjennomfort et statlig prosjekt med forsek i 42
kommuner med pedagogisk tilbud til 6-aringer.
Tre ulike organisasjonsmodeller ble provd ut:
tilbud til 6-aringer gitt i barnehagen
tilbud til 6-aringer gitt i skolen
tilbud til 6-aringer gitt i et samarbeid mellom
barnehage og skole

Forsekene gav ikke noe entydig svar pa hvilken
oppleeringsarena som var den mest hensiktsmes-
sige for 6-aringene, men de gav viktige pedago-
giske erfaringer i skolen om betydningen av blant
annet lekpedagogikk og skapende aktiviteter,
aldersblandede grupper, faglig samvirke med bar-
nehagen og samarbeid mellom forskoleleerer og
leerer.

Forsekene dannet grunnlaget for den politiske
debatten omkring tilbudet til 6-aringene. Debatten
var preget av uenighet om nédr barna burde
begynne i et obligatorisk opplaeringslep, hvor de
burde begynne (barnehage eller skole), og om
hva de burde leere.

12.2.2 Tiarig obligatorisk grunnskole

I St.meld. nr. 40 (1992-93) foreslo regjeringen en
utvidelse av grunnskolen fra 9 til 10 ar. Dette for-
slaget var ogsé grundig utredet i forkant.
Varen 1992 ble det nedsatt et utvalg® som fikk
i mandat & utrede folgende alternative skolelep for
dem som begynner i grunnskolen som 6-aringer:
— 13-arig samlet skolelep, hvorav 10 ar i obligato-
risk skole
— 12-arig samlet skolelep, hvorav 9 ar obligato-
risk skole
— 12-arig samlet skolelop, hvorav 10 ar obligato-
risk skole

Utvalget tilradde:

— Et 13-4rig skolelop med 10-ars obligatorisk
grunnskole nar alder for skolestart senkes til 6
ar. Tilradingen bygde pé en samlet vurdering
av barns og unges oppvekstvilkidr og behov,
sammenhengen mellom modning og laring,
trekk ved samfunnsutviklingen som utfordrer
skolen, og sammenlikninger med andre land.

10 Magnussenutvalget, ledet av Annbjerg Opland Magnussen:
Da klokka klang — skolestart for seksaringer — konsekvenser for
resten av skolelopet, Oslo 1992.
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— At det pedagogiske innholdet for 6-aringer bor
ha elementer fra bade barnehagens og skolens
pedagogikk.

— At den obligatoriske skolen utvides til 30 timer
i uken for de yngste skolebarna for 4 gi plass til
andre aktivitets- og arbeidsformer med mulig-
het for lengre arbeidsekter, bedre tid til sam-
veer pa tvers av alder og tid til fordypning i lek
og selvvalgt virksomhet.

Over 260 heringsuttalelser viste stor tilslutning til
utvalgets anbefalinger. I St.meld. nr. 40 (1992-93)
sluttet ogsa Regjeringen seg til utvalgets vurderin-
ger av at en senking av alderen for skolestart
matte folges av en utvidelse av grunnskolen fra ni
til ti r. Hvis ikke ville en oppleve en nivisenkning
av kompetansen etter fullfert skole. Meldingen
begrunnet dette med at modning har en avgjo-
rende betydning for laering, og at det ikke kunne
forutsettes at en 9-arig grunnskole gav samme
sluttkompetanse dersom elevene pa alle trinn ble
ett ar yngre.

Regjeringen gikk i St.meld. nr. 40 (1992-93)
ikke inn for en utvidelse av skoledagen til 30 uke-
timer i hele grunnskolen. Det var heller ikke fler-
tall for dette pa Stortinget. I Innst. O. nr. 36 (1993—
94) gikk et flertall bestdende av representantene
fra Arbeiderpartiet og SP inn for et uketimetall pa
20 for smaskoletrinnet. Hoyre gikk inn for 30
timer uken og ville komme tilbake til dette punk-
tet i de enkelte budsjettrunder. SV gikk ogsa inn
for et uketimetall pa 30 timer, med den begrunnel-
sen at dette ville gjore det enklere for skolene &
legge til rette for lek.

Den politiske dreftingen om skolestart for 6-
aringer og en utvidelse av den obligatoriske
grunnskolen var preget av ulike ideologiske
stasted i synet pa institusjonaliseringen av barn-
dommen. Mens et flertall pd Stortinget kunne
slutte seg til skolestart for 6-dringer i 199311, ble
det i denne omgangen ikke flertall for en utvidelse
av grunnskolen. I stedet ble saken sendt pa
hering hesten 1993 og fikk overveldende oppslut-
ning.

Pa denne bakgrunnen ble saken pa ny sendst til
Stortinget. Igjen var motstanden stor mot obliga-
torisk grunnskole for 6-dringer, og de ulike parti-
ene hadde i tillegg ulike syn pa grunnskolens
lengde. Imidlertid utarbeidet Arbeiderpartiet,
Senterpartiet og Sosialistisk Venstreparti et kom-

1 Arbeiderpartiet, Hoyre og FrP dannet flertallet for senket
skolestart, mens KrF, SP og SV med ulike argumenter gikk
imot.
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promiss som gjorde 10-drig obligatorisk grunn-
skole mulig. Kompromisset innebar at det forste
aret for 6-aringene skulle veere et forskolear som i
hey grad var preget av ferskolens pedagogikk.
Videre innebar kompromisset at hele sméskole-
trinnet skulle preges av en «ny pedagogikk» eller
en «overgangspedagogikk». Dette betydde at
pedagogikken skulle ta opp i seg det beste fra bar-
nehagen og smaskolen.

Kompromisset om at 6-aringenes egne behov
skulle danne grunnlaget for tilbudet, som skulle
veere preget av fri og naturlig lek og forskolepeda-
gogisk tenkning og arbeidsméter, dpnet for at for-
skolelererne fikk anledning til 4 undervise i 1.
klasse. Med relevant ettirig etterutdanning fikk
forskoleleererne i tillegg anledning til & undervise
pa hele smaskoletrinnet (1.—4. klassetrinn).

12.2.3 Skolefritidsordningene (SFO)

De forste norske fritidshjemmene, som ble eta-
blert i 1950-arene, var ikke knyttet til skolen, og
antallet var lenge svart begrenset. S& sent som i
1984 var tallet bare 4000 mot 67 000 i Sverige og
58 000 i Danmark. En oversikt fra Statistisk Sen-
tralbyra fra 1992 viste at over 50 000 barn hadde
behov for tilsyn ut over ordinzer skoletid.1?

Mot slutten av 1980-arene ble fritidshjemmene
erstattet av skolefritidsordningen, og antallet plas-
ser (for barn 1.-3. klasse) steg fra 11 000 i 1989 til
51 000 i 1993 og ytterligere til 71 000 plasser i
1995.

Grunnskolen fikk med innferingen av refor-
men et seerlig ansvar for 4 utvikle et godt leerings-
milje for barna. En side ved dette var at grunnsko-
len skulle veere knyttet til neermilje og lokalsam-
funn og vere en levende kulturinstitusjon i
lokalsamfunnet. Grunnskolen fikk ogsa et medan-
svar for oppvekstmiljoet til barna og skulle gi barn
i alderen 6-9 ar tilbud om omsorg og tilsyn ut
over skoledagen dersom barna og foreldrene
onsket det.

I omtalen av SFO i St.meld. nr. 40 (1992-93) la
Regjeringen vekt pd omsorg og gode vilkar for
lek, sosial leering og deltakelse i kulturvirksomhe-
ter. Bruk av utearealer i naeromradet ble pekt pa
som verdifullt for 4 skape variasjon for barna, men
ogsa for & skape gode muligheter for fysiske utfol-
delser og uformell leering. Stortingsmeldingen
omtalte saerlig SFOs betydning for barn med seer-

126t meld. nr. 40 (1992-93) ...vi smaa, en Alen lange; Om 6-
aringer i skolen — konsekvenser for skolelopet og retningslinjer
for dets innhold.
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skilte behov og la vekt pa at barn med funksjons-
hemminger og barn som har det sosialt vanskelig,
skal prioriteres ved opptak til SFO.

I oppleeringsloven § 13-7 er alle kommuner
palagt 4 gi et tilbud om SFO, men kapasiteten
eller tilgjengeligheten til ordningen er ikke naer-
mere definert. Loven stiller krav om at arealene til
en skolefritidsordning, bade ute og inne, skal
veere egnet for formalet. Loven stiller ogsa krav
om at SFO skal ha vedtekter om naermere
bestemte forhold, og at nir en SFO er knyttet til
en skole, skal ordningen til vanlig veere underlagt
rektor. Vedtektene skal omfatte eierforhold, hvem
som er opptaksmyndighet, opptakskriterier, opp-
taksperiode og oppsigelse av plassen, foreldrebe-
taling, leke- og oppholdsareal, daglig apningstid
og arlig dpningstid, bemanning og ledelse. Loven
fastsetter videre at kommunen skal godkjenne og
fore tilsyn med private SFO som fér statstilskudd.

Loven fastsetter at SFO blir finansiert gjen-
nom statlig og kommunalt tilskudd og egenbeta-
ling fra foreldrene. Ordningen er narmere regu-
lert i forskriften til loven, og palegger blant annet
kommunene & betale for

«lokale, m.a. husleige, lys, varme, reinhald og
vaktmeister, utstyr, uteareal og dei administrative
kostnadene i samband med skolefritidstilbodet».

I Ot.prp. nr. 67 (2002—2003) 12 foreslar departe-
mentet at loven blir endret slik at statstilskuddet
til SFO kan innlemmes i rammetilskuddet. Depar-
tementet gar videre inn for at det ikke lenger skal
fastsettes noen grense for hva som kan kreves i
foreldrebetaling for 4 dekke de utgiftene kommu-
nene har til SFO. Departementet foreslar derfor
at det i den nye lovteksten bare star at kommu-
nene kan kreve at utgiftene til SFO blir dekket
gjennom egenbetaling fra foreldrene.

12.2.4 Leereplanverket for den 10-arige
grunnskolen

Det tredelte laereplanverket for den 10-drige
grunnskolen (1.97) var klart i august 1996. 197
videreforte de baerende prinsippene for grunn-
skolen som var lagt til grunn for Stortingets
behandling av St.meld. nr. 29 (1994-95) Om prin-
sipper og retningslinjer for 10-drig grunnskole — ny
leereplan. De generelle mélene og prinsippene
var:14

130m lov om endringar i lov 17. juli 1998 nr.61 om grunnsko-
len og den vidaregiande opplaeringa (opplaeringslova). Om
storre handlefridom i grunnopplaeringa.

14 Jamfor forordet i L97.
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— Lik rett til oppleering for alle uavhengig av
hjemsted, kjonn, sosioskonomisk bakgrunn,
etnisk tilherighet eller funksjonsdyktighet

— En oppleering som medvirker til et felles kunn-
skaps-, verdi- og kulturgrunnlag hos alle, og
som sikrer behovet for kompetanse bade hos
den enkelte og i samfunnet

— En oppleering der innhold, struktur, arbeids-
maéter og omsorg sikrer at barn og unge far
nytte evnene og anleggene sine, blir motiverte
til innsats og far interesse for videre opplaering

— En opplering som er best mulig tilpasset de
lokale forholdene og alderen og forutsetnin-
gene til elevene

— En opplaering som gir god faglig og pedagogisk
sammenheng mellom barnehagen, grunnsko-
len og den videregdende opplaeringen

— En skole som gir rom for lokal tilpasning av
arbeidsmater, organisering av oppleeringen og
skolefritidsordningen

— En skole som legger til rette for samordnet og
helhetlig innsats for leerings- og oppvekstmiljoet

— En skole som tar medansvar for oppvekstmil-
joet og gir barn i alderen fra seks til ni ar tilbud
om omsorg og tilsyn utover skoledagen og sko-
ledret sa langt barn og foreldre ensker det og
trenger det — der skolefritidsordningen gir
funksjonshemmede og sosialt vanskeligstilte
barn gode vilkar for & ta del i samvaer med
andre

— En skole som benytter ressursene fleksibelt og
er en sentral kulturinstitusjon i neermiljeet ved
at den sammen med foreldrene bygger ut sam-
arbeidet med andre etater, kulturinstitusjoner,
med naermiljeet og frivillige organisasjoner.

St.meld. nr. 29 (1994-95) presiserte at grunnsko-
lereformen skulle bidra til en fornyelse av grunn-
skolen som innholdsmessig bygger bro mellom
barnehage, grunnskole og videregiende opplee-
ring. Meldingen betonte at grunnskolens organi-
sering og innhold skulle bygge pa prinsippene om
progresjon, fagdifferensiering og eokende faglig
fellesstoff med heyere alder (den omvendte pyra-
miden), og at hvert trinn skulle ha sitt pedago-
giske seerpreg. Smaskoletrinnet fra 1.-4. klasse
skulle preges av gjensidig pavirkning av bade for-
skolepedagogikk og grunnskolens opplaerings-
trinn. Mellomtrinnet fra 5. til 7. klasse skulle gi
storre anledning til fordypning og konsentrasjon,
mens ungdomstrinnet fra 8. til 10. klasse skulle
forberede ungdommen for videregiende opplae-
ring, og det skulle fores en mer analytisk og Kkri-
tisk tilneerming til leerestoffet.
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De barende prinsippene om progresjon, fag-
differensiering og ekende faglig fellesstoff skulle
gjenkjennes lett i hver enkelt fagplan. Fagplanene
for grunnskolen kom derfor til & beskrive felles-
stoffet mer konkret for hvert arstrinn enn tidli-
gere. Der M87 angav laerestoffet i 3-arsbolker og
gav skolene frihet til selv 4 organisere innholdet
pa de ulike arstrinn, angir 1.97 i utgangspunktet at
alle elevene skal folge det samme skolelopet og
mote de samme fag og emner.

Laereplanen for grunnskolen legger opp til at
oppleringen ordnes i en gradvis overgang fra
temaorganisert innhold til mer skolefaglig organi-
sering. Samtidig sier 1.97 klart at en gjennom hele
skolelopet skal utnytte sammenhenger og struk-
turer mellom fag og fagomrader. Temaorganise-
ring pd sméskoletrinnet skulle bidra til & binde
sammen barnas erfaringer fra barnehagen og for-
berede dem péa arbeidsformer de ville mete
senere i skolelopet. Temaorganiseringen skulle
videre ivareta grunnlaget for aldersblanding av
barna, slik at ulike alderstrinn kunne laere av
hverandre. Til slutt ga temaorganisering gode
muligheter for & knytte lek, bevegelse og aktivite-
ter sammen med laering.

Pa mellomtrinnet skulle barna i ekende grad
mete fagene, samtidig som oppgaver og problem-
stillinger skulle ga pa tvers av fag. Prinsippet om
klarere fagdeling, som var en endring fra M87,
kom tydelig fram her, men L97 understreket like-
vel at arbeid pa tvers av fag, temaorganisering og
prosjektarbeid skulle veere et samordnende bin-
deledd mellom fagene. Lareplanen betonte
videre viktigheten av at barna i ekende grad fikk
medbestemmelse over sin egen laeringssituasjon,
og la her vekt pa at ulike arbeidsmater og meto-
der ville gi barn med ulike forutsetninger og
behov allsidige muligheter for a leere.

12.2.5 Ungdomstrinnet

Forarbeidet til og debatten om Reform 97 foku-
serte i hey grad pa 6-dringenes inntog i skolen,
betoningen av lekpedagogikk pd smaskoletrinnet
og en utvidelse av den institusjonaliserte barn-
dommen for de yngste med SFO-ordninger. Det
kan veere grunn til 4 hevde at dette var rimelig
fordi de strukturelle endringene i reformen i
storst grad skjedde ved skolestart; for forste gang
i norsk skolehistorie ble grunnskolen utvidet for
de yngste. Innholdet i Reform 97 omfattet imidler-
tid ungdomstrinnet i like stor grad som smaésko-
len, og iverksetting av reformen skjedde over tre
ar med suksessiv iverksetting i ett klassetrinn per

I forste rekke

hovedtrinn hvert ar. Ungdomstrinnet ble dermed

omfattet av reformen fra forste steg i iverksettin-

gen.

L97 deler laereplanene for fagene inn i tre
hovedtrinn: smaskoletrinnet, mellomtrinnet og
ungdomstrinnet. Nar det gjelder ungdomstrinnet,
omtaler L97 dette som folger:

— Oppleeringen pa ungdomstrinnet skal bygge pa
og videreutvikle det elevene kjenner fra tidli-
gere trinn, og ta sikte pa god sammenheng og
overgang mellom ungdomstrinnet og videre-
géende opplaering.

— Ungdomstrinnet skal legge vekt pa faglig for-
dypning og stiller storre faglige krav. Opplee-
ringen skal gi god progresjon og vaere relevant
og aktuell for den livsfasen elevene er i.

— Oppleringen skal legge vekt pé arbeid pa tvers
av fag og gi elevene erfaring med prosjektar-
beid.

— Oppgaver skal knyttes til interesser, utfordrin-
ger og det som er aktuelt for elever pa dette
alderstrinnet.

— Det skal veere et stort innslag av praktiske akti-
viteter i oppleeringen. Oppleaeringen skal med-
virke til leering gjennom praktiske og hand-
lingsrettede oppgaver.

— Elevene pa ungdomstrinnet skal fa utnytte og
utvide interessene sine til faglig fordypning og
fa innvirkning pa valg av laerestoff. Elevene
skal stimuleres til selvstendighet, konsentra-
sjon og samarbeid.

I forarbeidet til Reform 97 ble det fra flere hold
bemerket at innfering av lengre obligatorisk
grunnskole kunne medfere skoletretthet blant
elevene pa ungdomstrinnet.

Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen la i
sin behandling av St.meld. nr. 29 (1994-95) Om
prinsipper og retningslinjer for 10-arig grunnskole —
ny leereplan til grunn at det pad ungdomstrinnet
ville bli en utfordring & gi undervisningen en prak-
tisk tilneerming, og at det métte gis storre mulig-
heter til & f4 oppleering direkte knyttet til arbeids-
og neeringslivet og i etablererkunnskap og entre-
prenerskap. Videre la komiteen vekt pa at laere-
planene burde legge til rette for og oppmuntre til
arbeid pa tvers av fag. Samtidig understreket
komiteen at det matte gis skte muligheter til teo-
retisk og annen faglig fordypning for dem som
onsket det. Komiteens bemerkninger var en
erkjennelse av at noen laerer best gjennom prak-
sis, mens andre leerer best gjennom en teoretisk
tilneerming.

L97 tar opp disse prinsippene og presiserer at



NOU 2003: 16 129

I forste rekke

oppleeringen pa ungdomstrinnet skal legge vekt
pa arbeid pa tvers av fag og skal gi elevene bred
erfaring med prosjektarbeid. Blant annet skal
elevene det siste aret i grunnskolen gjennomfere
et prosjektarbeid som skal vurderes skriftlig. Det
star videre at det skal vaere et stort innslag av
praktiske aktiviteter i opplaeringen, og at bade
temaorganisering av undervisningen og prosjekt-
arbeid skal bidra til & binde sammen ulike fag slik
at elevene kan se ssmmenhenger og oppleve ulike
tilneerminger til fagene. Variert bruk av arbeids-
mater og leeremidler er ogsd ment & skulle enga-
sjere og motivere for mer laering. I L97 er det seer-
lig lagt vekt pa at man i utvelgelsen av temaer méa
legge vekt pa elevenes interesser og erfaringer og
pa det naermiljeet skolen befinner seg i.

Klarere faginndeling ble tydeligere pa ung-
domstrinnet enn pé barnetrinnet. Pa dette trinnet
slo St.meld. nr. 29 (1994-95) fast viktigheten av at
ungdommen ble godt forberedt pa de utfordrin-
gene som ventet dem i videregiende oppleering
og senere i livet. Dette var en av begrunnelsene
for at de nye leereplanene for fag fikk tilneermet lik
struktur som leereplanene for fag i videregaende
oppleering. Samtidig gjorde meldingen det klart at
ungdommens utvikling varierte i bade takt og ret-
ning, og at spredningen i evner og forutsetninger
var stor. Det var derfor viktig at arbeidsmater og
organisering varierte, og at skolen ivaretok eleve-
nes behov for mer praktiske innslag i skolen.

St.meld. nr. 29 (1994-95) la vekt péa at leerepla-
nene skulle ha praktiske innslag i alle fag. Dette
kan ses som et svar pa den kritikken heringsut-
kastet til meldingen ble utsatt for. I heringsutkas-
tet foreslo departementet blant annet & styrke
sprakoppleeringen ved & innfere tilvalgssprak pa
ungdomstrinnet. Nar heringsuttalelsene uttrykte
bekymring for at dette kunne svekke tilbudet til
teorisvake og skoletrette elever, endret departe-
mentet betegnelsen fra tilvalgssprak til tilvalgsfag,
som omfattet tre alternative valgmuligheter:

— tilvalgssprak (minst ett fremmedsprak i tillegg
til engelsk)

— spréklig fordypning (fordypning i sprak elev-
ene allerede kjenner til)

— praktisk prosjektarbeid (kan knyttes til utplas-
sering i arbeidslivet)

Om praktisk prosjektarbeid sier 197 at tilvalget
skal gi elevene mulighet til & opparbeide en allsi-
dig handlingskompetanse og forberede seg til
aktivt virke og utvikle evnen til 4 hanskes med og
lose praktiske utfordringer. Virksomheten kan til-
rettelegges pa skolen eller i samarbeid med neer-
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miljoet eller arbeidsplasser i lokalsamfunnet.
Virksomheten kan samordnes med skolens og
elevens valg og prosjektarbeid (som arbeidsform,
som alle elever skal gjennomfere).

L97 omtaler prosjektarbeid som en arbeidsform
der elevene med utgangspunkt i et problemom-
rade, en problemstilling eller en aktuell oppgave
definerer og gjennomferer et mélrettet arbeid fra
idé til ferdig produkt, konkret resultat eller prak-
tisk losning. Resultatet skal presenteres for andre.
Prosjektarbeid kan gjennomferes bade innenfor
og pa tvers av fag. L97 slar fast at elevene i det
siste aret i grunnskolen skal gjennomfere et pro-
sjektarbeid som skal vurderes skriftlig.

Med innferingen av reformen ble den tidligere
valgfagsordningen erstattet av tilvalgsfag og sko-
lens og elevenes valg. Skolens og elevens valg har
som mal
— 4 gi den enkelte skole muligheter til & velge

lokale satsingsomrader
— agi elevene muligheter til 4 foreta valg av akti-

viteter ut fra sine egne interesser

L97 presiserer at skolens valg skal veie tyngst pa
barnetrinnet, og at ungdomstrinnet i skende grad
legger vekt pa at elevenes valg utformes i samar-
beid med elevene ut fra de méalene som er gitt i
leereplanen. Timer til skolens og elevens valg dis-
poneres lokalt fra timetallsrammen pa hovedste-
get, rimelig fordelt mellom de praktiske og teore-
tiske fagene.

12.3 Oppsummering av
forskningsrapporter knyttet
til evalueringen av Reform 97

Med utgangspunkt i de vedtatte planene og inten-
sjonene med Reform 97 fikk Norges forsknings-
rad i 1998 i oppdrag a organisere en forskningsba-
sert evaluering av Reform 97. Et eget program-
styre for evalueringen inviterte forskningsmiljoer
til & komme med innspill og satte pad denne bak-
grunn sammen en programplan for evalueringen.

Malet for programmet var:

— akartlegge endringer og utvikling som gir bak-
grunn for videre planlegging, justering og opp-
folging av Reform 97

— & vurdere om de lgsningene som er valgt, er
egnet til 4 realisere de mélene som er satt opp
for Reform 97

— & peke pé sterke og svake sider og utilsiktede
positive og negative virkninger ved Reform 97
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— afafram forslag til bedring av Reform 97, og til-
tak knyttet til disse

Evalueringen av Reform 97 bestér av 24 ulike pro-

sjekter som tar for seg ulike sider ved grunnsko-

len etter Reform 97. Forskningen spenner fra
leereplananalyse i en rekke fag til lokale forhold
som pavirker reformgjennomferingen.

De endelige resultatene fra evalueringen av
Reform 97 presenteres ikke for denne innstillin-
gen er gatt i trykken. Utvalget har imidlertid hatt
anledning til & mete noen av forskerne og er kjent
med enkeltfunn i noen av rapportene. Utvalget
har derfor i beskjeden grad kunnet basere sine
forslag pa evalueringen av Reform 97. Utvalget
har i sine forslag til forbedring av kvaliteten i
grunnoppleringen lagt sterk vekt pa resultatkvali-
teten og den enkeltes laeringsutbytte. Prosjektene
i evalueringen av Reform 97 har i mindre grad
knyttet sine beskrivelser og observasjoner til fak-
tiske leeringsresultat. Det fremgar imidlertid av
de rapportene som har koblet sin evaluering til
faktisk leeringsresultat, at niviet synes 4 veere sta-
bilt, og at det ikke ser ut til at ny leereplan for
grunnskolen har fert til noen gjennomgéiende
endring i elevenes prestasjonsnivd. Det pekes
imidlertid pa kjennsmessige prestasjonsforskjel-
ler, og at det er store variasjoner mellom klasser
nar det gjelder prestasjoner i norsk og matema-
tikk.

Nedenfor folger en gjennomgang av noen inn-
trykk fra evalueringen som utvalget er blitt kjent
med i sluttfasen av sitt arbeid. Utvalget understre-
ker at man pa ingen maéte pretenderer a gi et full-
stendig bilde.!®
— Det synes ikke enkelt & gi entydige svar pa

hvordan tilstanden i norsk grunnskole er. Et

hovedinntrykk synes a vaere at det er store

variasjoner bade i forventninger til skolen, i

opplevelser av skolen og i de resultatene som

oppnas i skolen.

— Detgis et inntrykk av at malet om tilpasset opp-
leering er vanskeligere 4 realisere enn tidligere
antatt. Det kan stilles spersmal ved om alle
elevgrupper far tilstrekkelig utbytte av opplee-
ringen.

— Tilpasset opplaering har stor tilslutning blant
leererne, men i praksis viser det seg at formen
pa differensieringen har mer preg av variasjon

15 Hovedfunnene er presentert i oppsummerende rapporter fra
de ulike prosjektene. Rapportene skal innga i en synteserap-
port som publiseres sommeren 2003.
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i individuell hjelp til elevene enn av variasjon i
oppgaver og vanskegrad i leerestoffet.

Et gjennomgéaende trekk i flere av rapportene
er at det foregar mye spennende laringsar-
beid, at arbeidsmater varieres, sarlig pd sma-
skoletrinnet, og at det er god kontakt mellom
de voksne og elevene.

Arbeidsmatene varieres, men det synes & man-
gle systematisk refleksjon rundt de ulike
arbeidsméatenes leeringspotensial. Dette gjel-
der bade lekpregede aktiviteter og tema- og
prosjektarbeid, og forer til at mange av aktivite-
tene ikke har et klart mal for hva elevene skal
leere. Det understrekes i rapportene at det er
hvordan arbeidsmatene brukes, ikke hvilke
arbeidsmaéter, som er det viktige. Barnetrinnet
preges i sterre grad enn ungdomstrinnet av
hyppige skifter mellom temaer og aktiviteter,
men det er ikke alltid klart hva som er de ulike
aktivitetenes hensikt.

Det ser ikke ut til at lek systematisk benyttes
som et pedagogisk middel i oppleeringen.
Barnetrinnet ser ut til 4 ha sterre variasjon enn
ungdomstrinnet nar det gjelder variert bruk av
organiserings- og dokumentasjonsformer.
Likevel beerer ogsa barnetrinnet preg av lite
bruk av prosjektarbeid, elevforsek og feltar-
beid i fag der dette ville veere naturlig.
Uklarhet og utydelige krav synes & vere et
trekk ved laeringsaktivitetene. Laerernes tilba-
kemeldinger til elevene er positive og gene-
relle med fi substansielle oppfelgingskom-
mentarer.

Graden av systematisk oppleering i konkrete
basisferdigheter synes a innta en relativt liten
andel av de totale undervisningsaktivitetene pa
sméskoletrinnet.

Ungdomstrinnet er karakterisert med langt
mer tradisjonelle strukturer knyttet til fag, tids-
bruk og dokumentasjonsformer enn de andre
trinnene. Ungdomstrinnet preges ikke desto
mindre av omstilling og nytenkning sammen-
liknet med tidligere studier, badde nar det gjel-
der organisering av skolens aktiviteter, typen
av aktiviteter og samarbeid mellom leererne og
mellom leererne og elevene.

Laererne er stort sett positive til de nye leerepla-
nene, men en gjennomgéende tilbakemelding
er at de er for detaljerte. P4 ungdomstrinnet
ser det ut til at dette til en viss grad hindrer
sterre bruk av tema- og prosjektarbeid.
Laererne er mer organisertiteam eller arbeids-
lag, det er mer rom for diskusjon rundt
leeringskvalitet.
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— Det ser ut til 4 vaere en spenning mellom kunn-
skapsmaélene i laereplanen og de elevaktive
arbeidsmaétene som planen anbefaler.

— Laerebeker ser ut til 4 veere det dominerende
leeremiddelet, men ogsa laereplanen har fatt en
storre betydning for laerernes planlegging av
oppleeringen.

— Skolene ser ikke ut til & klare & trekke med de
elevene som ikke er funksjonelt tospraklige pa
en god nok méte.

— Det pekes pa klare sammenhenger mellom
rektors rolle som leder av reform- og fornyel-
sesarbeidet og skolens evne til 4 absorbere
endring.

— Skoleeiers rolle som iverksetter av reformar-
beid, oppfelging og vurdering synes 4 gi avgjo-
rende positive utslag for kvaliteten pa reform-
arbeidet.

— Kompetanseutvikling og oppfelging av leererne
over tid med muligheter for etterutdanning
bade i fag og fagdidaktikk synes vesentlig for at
nye leeringsmetoder skal feste seg og ha effekt
pa elevenes lering.

12.4 Droefting

Reform 97 ble til under omfattende prosesser i
flere ar for den ble innfert. Deler av reformen var
implementert allerede for Stortinget fattet de
endelige beslutningene. Dette dreide seg blant
annet om skolestart for 6-aringer og skolefritids-
ordningen, som i realiteten var innfert i flertallet
av kommunene for 1997.16 Gjennomgangen ned-
enfor gir et bilde av hvordan og i hvilken grad
intensjonene i Reform 97 er blitt realisert. Gjen-
nomgangen er i hovedsak basert pa forskning
knyttet til evalueringen av Reform 97 og interna-
sjonale sammenliknende studier av elevers pre-
stasjoner i ulike fag.

12.4.1

Med Reform 97 kom alle 6-aringer inn i den obli-
gatoriske skolen. Med unntak av noen kommu-
ner, som har forsek med fleksibel skolestart (jam-
for kapittel 11 En sterk start — om barnehagen og
overgangen til grunnskolen), begynner barna i
august det aret de fyller seks ar.

Skolestart for 6-aringene

16 Haug, Peder 1994: Formulering og realisering av utdan-
ningspolitikk. Om det politiske arbeidet med & innfore skule-
fritidsordningar og skule for 6-aringar. Mereforsking, Volda.
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Reformen ble igangsatt etter en langvarig poli-
tisk prosess og er tuftet pa et politisk kompromiss
i Stortinget som innebarer at leken skal vaere et
viktig pedagogisk virkemiddel gjennom hele sma-
skoletrinnet. Dette la grunnlaget for forskolelae-
rernes muligheter til & undervise pa smaskoletrin-
net.

Leken er omtalt en rekke steder i L97, og det
er gjort rede for hvordan denne kan danne
utgangspunkt for arbeidet pd sméaskoletrinnet, og
at lek her skal utgjere en sentral arbeidsmate i
oppleringen. 197 kan pa denne bakgrunnen sies
& ha et unikt trekk, internasjonalt sett.}’

Den forskolepedagogiske tradisjonen og sko-
letradisjonen har hatt ulik oppfatning og forsta-
else av lekens saertrekk. I forskolepedagogikken
er lek med stor frihet sterkt fremhevet, mens sko-
lens tradisjon har veert mest opptatt av lekbetonte
aktiviteter i de praktisk-estetiske fagene og under
barns lek i friminuttene. Begrepet laering har ogsa
veert oppfattet ulikt i de to tradisjonene. Skolen
har gjerne knyttet leering til problemlesning og
progresjon, og til systematiske gvinger i undervis-
ningen, mens barnehagen har vert opptatt av at
barna leerer grunnleggende fysiske og sosiale fer-
digheter og blir trygge pa seg selv.  L97 er det et
poeng at de to tradisjonene supplerer hverandre
med hensyn til forstielse av begrepene lek og
leering, og med tanke pa en felles forstaelse av
arbeidet i grunnskolen.

I tilknytning til innferingen av reformen ble
det satt i gang en rekke forskningsprosjekter som
tok sikte pa a belyse ulike aspekter ved forholdet
mellom lek og leering. Noen av funnene fra denne
forskningen er oppsummert i Lillemyr (2000):
Kunnskapsstatus Reform 97:18
— I den forste tiden pa skolen er det viktig at bar-

net opplever seg selv pa en positiv mate. Pa
mange mater vil sosial trygghet gi grunnlag for
utvikling av kognitiv kompetanse og dermed
for leering. Det blir derfor viktig med en avvei-
ning mellom sosiale og mer konkrete leerings-
maél i den forste tiden pa skolen.

— Begrepene lek og lering er sentrale i denne
sammenhengen, og de ma avklares. Ett for-
hold som kan gi leken legitimitet i skolen, er at
elevene leerer gjennom lek. Det kan vaere at de

17 Lillemyr, O.F: Kunnskapsstatus i Reform 97 — med vekt pé
tidsrommet 1985-1999. Dronning Mauds Minne — Hogskole
for forskolelaererutdanning. Trondheim 2003 — kommer i
synteserapport sommeren 2003.

181 illemyr, O.F: Kunnskapsstatus Reform 97 — ved vekt pa
tidsrommet 1985-1999. Dronning Mauds Minne — Hogskole
for farskoleleererutdanning. Trondheim 2000.
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gjennom lek lerer noe mer, eller leerer noe
enda bedre.

— Det er viktig & veere lydher for hva barnet for-
star med lek og leering: hva barnet selv tenker
om 4 laere, og om hva det liker ved lek.

— Hvordan barn kan leere gjennom lek, avhenger
av leererens pedagogiske grunnsyn.

— Det er behov for & utvikle en ny leererrolle, der
faglig, yrkesetisk, didaktisk, sosial og
endringskompetanse inngar.

En studie av skoledagen for 6-aringene i Oslo!?
fokuserte pa de nye leererrollene etter reformen.
Studien vurderte hvordan barnehagens og sko-
lens tradisjoner knyttet til syn pa barn, syn pa
kunnskap, leererrollen og leken ble samordnet og
forent i den nye skolen. Studien konkluderte med
at utdanning som ferskolelerer og erfaring fra
barnehage ikke nedvendigvis forte til mer lek og
frie aktiviteter i klasserommet. Det var snarere en
forskoleleerer og en allmennlerer sammen som
skapte den balansen mellom frie aktiviteter,
temaer og skoleinnretning som 197 foreskriver:

«Det kan se ut til at verken institusjon eller pro-
fesjon alene har avgjerende betydning for inn-
retningen av innholdet for 6-aringene i dag.
Samspillet mellom en forskoleleerer og en all-
mennlerer i klasserommet og méaten de orga-
niserer elevenes tid pa, star sentralt. En forsko-
lelerer og en allmennlaerer kan pa mange
maéter og ut fra mange forstdelser betraktes
som et ideelt leererteam nar det gjelder samlet
kompetanse. Alle Kklassestyrerne i denne
undersekelsen hadde ulik erfaringsbakgrunn
og pavirket variasjonene av innhold og aktivite-
teri 1. klasse.»

Evalueringen av Reform 9720 viser at skolene

blander skolens og barnehagens tradisjon og pa
mange mater kan sies 4 vaere pa vei til 4 bringe
sammen det beste fra barnehagens og skolens
tradisjoner, men at det til en viss grad ser ut til at
det er de to tradisjonenes «ytterpunkter» som er
blitt integrert i skolen. Det kan dermed virke som
at lek ikke systematisk benyttes som pedagogisk
virkemiddel i leeringen.

19 Germeten, S.: (1999): Evaluering av Reform 97. P4 vei mot
ny grunnskole i Oslo. Delrapport II: Neerstudier av fem 1.
Klasser, skolearet 1998-99. Oslo: HiO-rapport, 1999 nr. 8.

20 Klette, V. mfl.: Klasserommets praksisformer etter Reform 97.
Utgis som del av synteserapport sommeren 2003.
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12.4.2 SFO

Opprettelsen av SFO kan ses som en konsekvens
av samfunnsutviklingen. Tokarrierefamiliene har
behov for andres tilsyn med barna fordi deres
arbeidsdag er lengre enn skoledagen hos de min-
ste skoleelevene. Denne gkende institusjonalise-
ring av barndommen ble mott med skepsis blant
mange i begynnelsen av 1990-drene, men debat-
ten stilnet etter hvert av. Skolefritidsordningen
ses i dag som et eksempel pa hvordan nye tilbud
som skal dekke sméabarns behov, har fatt okt til-
slutning i 1990-arene.2!
Nord-Trendelagsforskning (NTF) publiserte i

2002 en rapport om kvaliteten ved SFO-tilbu-

dene.?? Rapporten belyste folgende problemstil-

linger:

- Hvordan er kvaliteten i de tilbudene skolefri-
tidsordningene gir, og i hvilken grad drives
SFO etter Stortingets intensjoner slik dette er
nedfelt i stortingsmeldingene?

— Hvilke aktiviteter vektlegges, og hvilken form
er disse gitt?

— Hvordan er samspillet mellom SFO, hjemmet
og andre viktige subsystemer (arenaer) der
barn ferdes?

— I hvilken grad lykkes man med integrering/
inkludering av barn med sarlige behov i SFO?

Evalueringen avdekket at de ansatte og forel-
drene hadde noksd sammenfallende syn pa hvilke
aktiviteter som var viktige:

— & gibarna tilsyn og omsorg

— Dbarns egeninitierte aktiviteter

— frilek

— sosial leering

Pa den annen side ensket majoriteten av repre-
sentanter fra hjelpeapparatet og foreldrene til
barn med searskilte behov fastere struktur og
planlagte aktiviteter. Forskerne i evalueringspro-
sjektet viste til at barn med serskilte behov i
sterre grad enn andre trenger faste strukturer for
& kunne utvikle kompetanse.

Flere foreldre, bade foreldre til barn med saer-
skilte behov og andre, uttrykte at mer tid til lekse-
hjelp var enskelig fordi den tiden barna hadde pa
ettermiddagen, gjerne var fylt med andre aktivite-

21 Telhaug, A.O.: Utdanningsreformene — Oversikt og analyse.
Didakta Norsk Forlag 1997.

22 Kvello, @. og Wendelborg, C.: Nasjonal evaluering av skole-
fritidsordningen — Belyst i et helhetlig perspektiv pd barns
oppvekstmiljg, Nord-Trendelagsforskning, NTF-rapport
2002:4.
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ter, samt at barna etter endt skoledag og tid pa
SFO var for slitne til 4 kunne konsentrere seg om
lekser.

Det ser ikke ut til at SFO i sarlig grad imete-
kommer dette ensket. Forskningen avdekket at
aktivitetene i SFO preges av:

— hey grad av frilek

— liten grad av tilrettelegging for leksehjelp

— lite kontakt mellom SFO og de lokale tilby-
derne av kultur- og fritidsaktiviteter

I foringer for SFO benyttes folgende ordlyd for de
gruppene av barn som skal prioriteres ved opp-
tak:

— barn med funksjonshemminger

— barn som har det sosialt vanskelig

Inkludering av barn med serskilte behov var et

sentralt prinsipp for Regjeringen da den planla

SFO. SFO ble sett pa som en mulighet til & gi posi-

tive og sosiale utfordringer som kunne virke fore-

byggende for barn som hadde det sosialt vanske-
lig.

Evalueringen viste imidlertid at de ansatte
ikke var kjent med innholdet i begrepet inklude-
ring og ikke kunne redegjore for hvordan inklude-
ring skulle forega. Dette betyr ikke nedvendigvis
at inkludering ikke foregar, men det kan vaere en
viss fare for at inkluderingen av disse gruppene er
tilfeldig og usystematisk. Dette inntrykket forster-
kes ved at SFO i liten grad inngér i det kommu-
nale hjelpeapparatets forebyggende planer.

Det er ikke gitt konkrete statlige feringer pa
den kompetansen de ansatte i SFO skal ha, bort-
sett fra at kommunene ma vurdere personalbeho-
vet ut fra lokale behov, og at behovet for faglig
kompetanse pavirkes av hvor mange barn som
deltar, oppholdstiden og barn med sarlige behov.
Forskningen viste folgende:

— Rundt 11 prosent av personalet i undersekel-
sen har ferskole- eller leererutdanning.

— Rundt 17 prosent har faghrev i barne- og ung-
domsarbeid.

— Rundt 72 prosent er registrert som «annet per-
sonale». Av annet personale oppgir dreyt halv-
parten at de har «annen relevant utdanning»,
mens altsa nesten 35 prosent av personalet i
undersgkelsen ikke har relevant utdanning.

Det er ulike oppfatninger om hvilken kompetanse
de ansatte i SFO ber ha. Igjen kan en si at det
dreier seg om hvilke forventninger en har til SFO:
Blant foreldregruppen mener rundt halvparten at
formell kompetanse er viktig, og igjen er det forel-
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dre til barn med szrskilte behov som er mest opp-

tatt av formalkompetanse hos de ansatte.

Nar det gjelder samspillet mellom SFO, hjem
og andre viktige arenaer der barn ferdes, viser
forskningen folgende:

— Det er forholdsvis lite kontakt mellom SFO og
hjem. Henvendelser fra SFO til foreldrene
dreier seg stort sett om at planer over aktivite-
ter i SFO sendes til hjemmet kvartals- eller
halvarsvis. Bade foreldrene og SFO-ansatte
mener at foreldrene kan pévirke innholdet i
SFO. Begge parter er enige i at foreldrene i
liten grad benytter seg av denne muligheten.
Foreldre til barn med serskilte behov benytter
seg imidlertid i sterre grad av denne mulig-
heten til 4 pavirke enn evrige foreldre.

— Det er lite formelt samarbeid mellom SFO og
skole.

— SFO-ansatte foler at skolekulturen preger sam-
arbeidet. Det er dermed ujevn status- og defini-
sjonsmakt mellom de to arenaene.

— Deter lite kontakt mellom det kommunale hjel-
peapparatet og SFO. Bistand fra hjelpeappara-
tet overfor SFO er ikke sikret i lovs form, slik
som for skole eller barnehage. Det sparsom-
melige samarbeidet vurderes imidlertid av
SFO-ansatte som & veere av god kvalitet.

Forskningen avdekket stor variasjon i kvaliteten
ved tilbudene. Noen SFO ble av forskerne karak-
terisert som rene oppbevaringsarenaer for barn.
Disse var preget av et heyt antall barn per ansatt,
ansatte som ikke hadde oversikt over hvem som
var til stede pa SFO, og fri og noksa vill lek. De
gode SFO var preget av ro, hey kvalitet p4 omsor-
gen fra de voksne, rolige barn som hadde lengre
lekeintervaller. De ansatte hadde tid til & tilrette-
legge og holde god kontakt med barna. For-
skerne knyttet aktiviteter og kvalitet i SFO i seer-
lig grad til personaltettheten. En hovedkonklusjon
fra forskerne var at SFO i liten grad oppfyller
intensjonene med & bidra til helhet i barns opp-
vekstmiljo, slik at man sikrer et planmessig godt
arbeid med barna. Forskernes oppsummering av
kvaliteten pa SFOs tilbud, og i hvilken grad SFO
drives etter de intensjonene som er nedfelt i stor-
tingsmeldinger, er folgende?3:

— SFO lykkes i & skape rom for utfoldelse og fri

lek.

2 Kvello, 9. og Wendelborg, C.: Nasjonal evaluering av skole-
fritidsordningen — Belyst i et helhetlig perspektiv pa barns
oppvekstmiljg, Nord-Trendelagsforskning, NTF-rapport
2002:4. Se rapportens side 170.
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— Foreldre mener jevnt over at barna trives godt
i SFO.

— De fleste informant- og respondentgruppene
er forneyde med SFO.

— SFO har i liten grad et forebyggende, sosialpe-
dagogisk perspektiv.

— Nesten ingen SFO er knyttet til det kommunale
forebyggende arbeidet.

— SFO har i liten grad knyttet seg til de lokale
kultur- og fritidsaktivitetene.

— SFO har i liten grad lyktes i 4 skape sterke,
aktive lenker til omliggende systemer som de
kommunale kultur- og fritidsaktivitetene,
skole, hjelpeapparatet og hjemmet.

— Personalets formalkompetanse samt personal-
tettheten i SFO indikerer vansker med & utfere
en del av det primar- og sekundarforebyg-
gende arbeidet som skal ligge til ordningen.

Evalueringen av SFO viser relativt store kvalitets-
forskjeller i ordningen, og at SFO i varierende
grad imetekommer de kravene til ordningen som
er uttalt i de politiske dokumentene. Det kan der-
for synes som et paradoks at denne forskjellen
ikke kommer til syne i de ansattes og foreldrenes
vurdering av SFO. Til tross for betydelige varia-
sjoner mellom SFO viser forskningen at graden av
tilfredshet er noksé stabil i foreldregruppen. En
forklaring pa dette kan veere foreldrenes forvent-
ninger til hva SFO skal veere; det er ikke forventet
at SFO skal vaere et sted for 4 leere. En annen for-
Klaring kan knyttes til foreldrenes kunnskaper om
og engasjement i SFO. Kontakten mellom SFO og
foreldrene er relativt beskjeden. Et ekt foreldre-
engasjement ville sannsynligvis fort til at forel-
drene i sterre grad kunne péavirke innholdet i
SFO.

Synet pd om SFO fungerer etter brukernes
behov, varierer etter hvem man sper. Barna ser ut
til & trives i SFO, og foreldrene er rimelig for-
noyde med ordningen. Imidlertid viser det seg at
foreldrene til barn med serskilte behov skilte seg
ut som mindre forneyd enn andre foreldre. Denne
gruppen mener at SFO bare i liten grad ivaretar
barnas behov.

Det ma kunne hevdes at SFO er av varierende
kvalitet, og at ordningen ikke fyller kravene til til-
strekkelig inkludering og differensiering for alle
barna. En forklaring pa dette kan vaere at SFO
ikke i tilstrekkelig grad ses som en del av det hel-
hetlige oppvekstmiljeet til barna og ikke godt nok
inkluderes i planer for oppfelging av barn med
seerskilte behov.

I forste rekke

12.4.3 Sambhandling og arbeidsmater

Laereplanene i L97 legger vekt pa at elevene skal
veere aktive, handlende og selvstendige. Variasjon
i arbeidsmater som blant annet tema- og prosjekt-
arbeid i hele grunnoppleeringen og praksisorien-
tering pd ungdomstrinnet skal bidra til dette og
samtidig bidra til at oppleeringen tilrettelegges for
den enkelte. Prosjektarbeid er i L97 omtalt som
en arbeidsform der elevene definerer og gjennom-
forer et malrettet arbeid fra ide til produkt.

Tema- og prosjektarbeid

Mange skoler har i de siste arene tilrettelagt for
tema- og prosjektarbeid med stor grad av elev-
medvirkning. Tilretteleggingen synes & veere i
samsvar med lereplanens intensjoner om samar-
beid, utvikling av evne til refleksjon, 4 kunne se
kunnskap i sammenheng og individuell tilretteleg-
ging av arbeid.?

P4 den annen side viser det seg at det er utford-
ringer knyttet til disse arbeidsmatene. For det for-
ste viser evalueringen av reformen? at hver
fierde leerer i ungdomsskolen mener det er van-
skelig a forene prinsippene om tema- og prosjekt-
arbeid med fagplanenes relativt spesifiserte
leeringsmal som skal nés etter en fast progresjon.
Pa spersmal om hva som er mest forpliktende for
deres arbeid, svarer mer enn hver tredje leerer i
de rene ungdomsskolene at spesifiserte laerings-
mal og fast progresjon er mer forpliktende enn
prinsippene om tema- og prosjektarbeid. Ung-
domsskolens fokus pé prever, karakterer og eksa-
men kan bidra til & forklare at oppleaering i fag blir
prioritert fremfor tverrfaglige tema- og prosjekt-
arbeid. Denne spenningen mellom lzereplanenes
detaljerte mél og dens intensjoner om mer varia-
sjon i arbeidsmétene bemerkes av flere forsk-
ningsprosjekter. Gjennomgaende ser det ut til at
leererne er positive til leereplanene, men at de vur-
derer dem som for detaljerte.26

Tema- og prosjektarbeidsformen innebaerer
nye utfordringer for leererens rolle som tilretteleg-
ger, formidler, veileder og grensesetter. I en situa-
sjon der elevene kan medvirke i utarbeidelse av
problemstilling og gjennomfering, oppstér en for-

24 Blichfeldt, J.E: Mot en ny samarbeidsstruktur. Synteserapport
fra delprosjekt Leere for livet? Evaluering av R97, omréide 2:
Samarbeid, leiing, oppvekst, leeringsmiljo og leeringsresultat.

25 Renning, W.: Likeverdig skole i praksis. Nordlandsforskning —
rapport nr. 18/2002.

26 Klette, V.: Klasserommets praksisformer etter Reform 97 (utgis
som del av synteserapport sommeren 2003).
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handlingssituasjon mellom laerer og elev som gir
eleven storre definisjonsmakt. Ulike lerere/
leererteam forholder seg ulikt til hvordan denne
endrede definisjonsmakten <«ansvar for egen
leering» kan eller ber handteres. I noen tilfeller
tolker leererne den nye rollen slik at de skal avsta
fra & styre elevene, og nar «alt flyter» og arbeidet
ikke gar som det skal, konkluderes det med at
elevene ikke er modne nok til & ta ansvar for sin
egen leering. Avhengig av leerernes faglige sikker-
het, motivasjon/innstilling og erfaring gir altsi
denne arbeidsformen muligheter bade til tettere
oppfelging og bedre kontakt med elevene, men
ogsé til en viss grad mulighet til & abdisere.2’ Det
kan dermed se ut til at fagdidaktisk kompetanse
er en sentral faktor for en vellykket gjennomfe-
ring av prosjektarbeid.

Forskerne finner mye god kontakt mellom
leererne og elevene, der leererne viste stor vilje til
toleranse, forhandling og respekt overfor ulike
elevgrupper.

Variasjon i arbeidsmater

Barnetrinnet, og serlig smaskoletrinnet, preges
av variasjon i bruk av arbeids-, organiserings- og
dokumentasjonsformer. Ungdomstrinnet preges
av mindre variasjon i arbeids- og organisasjons-
menstre og langt mer tradisjonelle strukturer
knyttet til fag og tidsbruk, samt dokumentasjons-
former. Elevrollen her fremstar som mer ensfor-
mig. Et annet synlig trekk ved leeringsaktivitetene
i klasserommene som er serlig synlig pd ung-
domstrinnet, er at det gjennomgéende virker som
om leererne kvier seg for & stille eksplisitte og
klare faglige krav til elevene. Leerernes tilbake-
meldinger til elevene er gjennomgéaende positive
og generelle, men med fa substansielle oppfel-
gingskommentarer.28

Selv om smaskoletrinnet preges av mange og
hyppige skifter mellom temaer og aktiviteter,
synes det ikke alltid & vaere Kklart hva som er de
ulike aktivitetenes hensikt. Laerernes intensjoner
med laeringsaktivitetene er svakt forankret hos
elevene, og slik sett kan en si at relasjonen mel-
lom «a gjere noe» og «a laere noe» fremstar som
utydelig. Forskerne fant i tillegg at systematisk
oppleering i konkrete basisferdigheter hadde en

27 Blichfeldt, J.E: Mot en ny samarbeidsstruktur. Synteserapport
fra delprosjekt Leere for livet? Evaluering av R97, omrade 2:
Samarbeid, leiing, oppvekst, leeringsmiljo og leeringsresultat.

28 Klette, V.: Klasserommets praksisformer etter Reform 97 (utgis
som del av synteserapport sommeren 2003).
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relativt beskjeden plass blant undervisningsaktivi-
tetene pa smaskoletrinnet.

Det generelle inntrykket er derfor at mange
leerere gjor litt av alt, og at det er lite systematisk
og oppsummert refleksjon rundt de ulike aktivite-
tenes laeringspotensial. En klar anbefaling fra fors-
kerne i evalueringen av reformen er derfor 4 foku-
sere pa behovet for gkt systematisk kunnskap nér
det gjelder laerernes bruk av de ulike leeringsakti-
vitetene og forholdet mellom leeringsaktivitet og
leeringsmal.

Nyskaping
Som en del av satsingen pa entreprenerskap som
utdanningsmal og oppleeringsstrategi initierte KUF
i 1998 prosjektet Entreprenorskap pa timeplanen.>
Begrepet entreprenerskap har retter i skono-
misk teori. I sin mest generelle betydning betyr
entreprenegrskap utvikling av ny forretningsmes-
sig virksomhet. I prosjektet har begrepet entrepre-
nerskap imidlertid fatt en utvidet betydning i for-
hold til sitt tradisjonelle skonomiske innhold som
skonomisk nyskaping eller etablering av ny oko-
nomisk virksomhet. Her er ikke entreprenerskap
begrenset til den skonomiske sfaeren og til & skape
bedrifter og arbeidsplasser. Den utvidete betydnin-
gen gér i retning av en mer generell nyskaping
eller nyskaping bade i skonomisk, sosial og kultu-
rell sammenheng, i hjem, skole og samfunn.
Prosjektet ser ut til 4 ha lyktes med 4 skape
alternative oppleeringsarenaer og mer elevaktive
arbeidsformer. Skolene har arbeidet med & utvikle
friere arbeidsformer generelt, elev- og ungdoms-
bedrifter og undervisnings- eller laeringsopplegg
knyttet til lokalmilje og arbeids- og neeringsliv spe-
sielt. Rapporten konkluderer med at til tross for at
det varierer hvor omfattende prosjektet er pa ulike
skoler, og selv om det finnes sparsomt med data
med hensyn til kvaliteten pa arbeidsformene, har
prosjektet utvilsomt bidratt til skoleutvikling i den
retningen man ensket. P4 den annen side viser
rapporten at det ikke er belegg for 4 si at entrepre-
nerskapsskolene skiller seg ut fra andre skoler
nar det gjelder tilrettelegging for og gjennom-
foring av friere arbeidsformer generelt. Sammen-
liknet med prosjektet Likeverdig skole i praksis®?
viser det seg at mange skoler pa landsbasis synes
a veere positive til kravene i L97 om mer elevaktive

29Karlsen, E.: Entreprenorskap pa timeplanen. Nordlandsfors-
kning — NF-rapport nr. 10 2003.

30 Ronning, W.: Likeverdig skole i praksis. Nordlandsforskning,
rapport nr. 18/2002.
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arbeidsmater, men har i varierende grad gjennom-
fort endringer i bade organisering og arbeidsfor-
mer. Utbredelsen av elevbedrifter og ulike pro-
sjekter rettet mot arbeids- og neeringsliv synes
imidlertid & vaere spesifikt for entreprenerskaps-
skolene. Dette viser at prosjektet har lyktes med &
utvide antall leeringsarenaer og bruken av dem.

12.4.4 Motivasjon og leeringsmiljo
Motivasjon

Motivasjon ses som en sentral faktor for leering.
De politiske grunnlagsdokumentene fra reformen
var opptatt av 6-dringenes utviklingsniva og deres
evne til 4 tilegne seg kunnskap. Det var mindre
fokus rettet mot at 6-aringene kan vaere pa sveert
ulike nivaer bade folelsesmessig, sosialt og kogni-
tivt, og at hva barn kan lere pa de forskjellige
alderstrinnene, varierer sterkt med de individu-
elle forskjellene, med tidligere leering og med den
maten oppgavene presenteres pa.

PIRLS 200131 illustrerer hvordan barna i vari-
erende grad har tilegnet seg leseferdigheter for
de begynner péa skolen:

— 75 prosent av elevene kan gjenkjenne og skrive
bokstavene i alfabetet.

— 56 prosent kan skrive enkeltord.

— 53 prosent kan lese enkeltord.

— 25 prosent kan lese setninger.

Barnas tidligere erfaringer innvirker pa deres
motivasjon og forventninger til hva skolen er. Der-
som barna har forventninger til & mote noe nytt
pad skolen, men meter mange av de samme
leeringsformene i skolen som i barnehagen, uten a
bli forklart hvilke leeringsmal aktivitetene har, kan
aktivitetene pa skolen oppleves som lite motive-
rende for leering.

Det er ikke bare barnas aller tidligste erfarin-
ger med skolen som er viktig for videre motiva-
sjon og lerelyst. Nar fagene trer tydeligere fram
pa mellomtrinnet, méa bade arbeidsmaéter og laere-
midler bidra til 4 skape interesse og engasjement
for det enkelte fag og for videre leering. I Thuens
og Brus undersekelse®? fra varen 1998 oppgir 14
prosent av elevene i sjette klasse og 25 prosent av

31 progress in International Reading Literacy Study. Slik leser
10-aringer i Norge. En kartlegging av leseferdigheter blant 10-
aringer i 2001. Senter for leseforskning, Stavanger 2003. Se
0gsa note 46.

32 Thuen, E. og Bru, E. (1999): Leringsmiljo og konsentrasjon
blant elever i 6. og 9. klasse. Rapport. Stavanger: Senter for
atferdsforskning.
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elevene i niende klasse at skolearbeidet er lite
meningsfylt, og henholdsvis 24 og 40 prosent av
elevene oppgir at skolearbeidet er lite interessant.
Undersokelsen avdekket at andelen elever som
finner skolearbeidet lite meningsfylt, eker jo eldre
de blir. Likevel er det grunn til & merke seg at
ogsa en fijerdel av sjetteklassingene synes skolear-
beidet er lite interessant. Forskerne finner videre
at meningsfylt skolearbeid er en av de miljefakto-
rene som ser ut til & ha sterst betydning for &
dempe konsentrasjonsproblemer og uro (jamfer
kapittel 5 Barn og unge).

Konsentrasjon og uro

Konsentrasjonsproblemer og uro er etter hvert
blitt oppfattet som et betydelig omfattende pro-
blem i mange norske skoler. Konsekvensene for
elevene er uheldige arbeidsvaner, ofte med darlig
leeringsutbytte som resultat. Tendensen til
okende uro og konsentrasjonsproblemer ser ut til
a oke jo lenger opp i grunnskolen man kommer. I
Thuens og Brus undersokelse svarte 21 prosent
av niendeklassingene at de hadde problemer med
& konsentrere seg i timene, eller at de hadde fatt
irettesettelse for uro. I sjette klasse var svarpro-
senten ni som sa at de hadde slike vansker. Sam-
menliknet med en tilsvarende undersekelse i 1995
ser det ut til at problemene eker mest pa ung-
domstrinnet, og at konsentrasjonsproblemer eker
med alder over tid. PISA-undersokelsen 2000
viser ogsd at leeringsmiljoet i norske skoler, i form
av uro i klassen og umotiverte og udisiplinerte
elever, er blant de darligste i OECD. Blant OECD-
landene er Norge et av de landene som skérer
darligst pa dette omradet.

Ifelge speorreundersekelsen fra 1998 ser kon-
sentrasjonsproblemene ut til &4 variere med
arbeidsmaéte, der individuelt arbeid og arbeid med
prosjekt og i grupper forte til mer konsentrert
arbeid, mens klasseundervisning fra leerer til alle
elevene forte til mest uro. Forskjellene var storre i
ungdomsskolen enn pa barnetrinnet, og antyder
at undervisningen pa ungdomstrinnet ber bli mer
elevaktiviserende.

Flere forskningsprosjekter i evalueringen av
Reform 97 viser til sammenhengen mellom elev-
aktiviserende arbeidsmater og motivasjon for
arbeidet i skolen.®® Nar forskningen samtidig

33 Qe blant andre Tveita, J.: Det bortkomne faget... Naturfaget
tilbake i norsk grummskole. Synteserapport for prosjektet
Natur- og miljofaget etter Reform 97, en evaluering ut fra et
elevperspektiv og Christophersen J. m.fl: Evaluering av sam-
Sfunnsfag i Reform 97 — Synteserapport. Hagskolen i Bergen.
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avdekker sammenhenger mellom arbeidsmater,

motivasjon og uro, kan det veere grunn til 4 rette

ekstra oppmerksomhet mot dette problemfeltet.
Dersom uro far en for dominerende plass i

skolehverdagen, kan dette medvirke til & ode-

legge leeringsmiljoet. Det finnes i dag forsknings-

basert kunnskap om hva som er effektive og inef-

fektive tiltak og strategier i forhold til alvorlige og

mindre alvorlige atferdsproblemer. Det synes a

veere faglig enighet om behov for

— okt kompetanse om ledelse pd ulike nivaer,
bade blant rektorer, inspekterer og laerere

— mer fokusert ressursbruk, spesielt i forhold til
forskningsbaserte tiltak som skal implemente-
res og/eller videreutvikles lokalt

— bedre samordning av innsats pa ulike nivaer og
i ulike sammenhenger

— bedre informasjonsspredning om gode, kunn-
skapsbaserte tiltak

— mer fokus pé internasjonalt samarbeid og erfa-
ringsutveksling

I de siste arene har det veert rettet ekt oppmerk-
somhet mot forhold knyttet til vold og mobbing pa
skolene, og hvilke konsekvenser dette far for elev-
enes leringsmilje. Innsats mot mobbing og vold
her derfor fitt en sentral plass, blant annet i form
av et manifest mot mobbing der Regjeringen
sammen med Kommunenes Sentralforbund, For-
eldreutvalget i grunnskolen, Utdanningsforbun-
det og Barneombudet har et klart mal for arbeidet
mot mobbing, der en felles visjon om nulltole-
ranse inngér. Videre har alle landets kommuner
fra hesten 2003 fatt tilbud om & benytte Olweus-
gruppens tiltaksprogram®* mot mobbing og anti-
sosial atferd og programmet ZERO fra Senter for
atferdsforsking.®®

Sammenhengen mellom fysisk aktivitet og leering

Det har i de siste arene veert rettet mye oppmerk-
somhet mot at barns oppvekstsituasjon er foran-
dret etter IKT-teknologiens inntog, og at barna er
blitt stadig mer inaktive. Barn sitter flere timer
foran bade TV- og PC-skjermen, og det er etter
hvert blitt vanlig at barn blir kjert til skolen.
Undersokelser omkring aktivitetsniviet til nor-
ske barn viser at en 10-dring sitter pad rumpa ti
timer per dag i snitt. Blant 9-dringer og 15-dringer

34Se Leeringssenterets nettsider: Olweus kjerneprogram mot
mobbing og antisosial atferd

35 Programmet tar sikte pa & bygge opp kompetanse, arbeide
med holdninger, innfere rutiner og iverksette konkrete tiltak
i skolemiljoet.
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har snittvekten ekt med over tre kilo siden 1975.
Et annet bekymringsfullt trekk ved barns opp-
vekstsituasjon er knyttet til motorikk og styring av
bevegelser. Barn far stadig darligere grov- og fin-
motorikk. Undersekelser i osloskolene viser at en
fierdedel av forsteklassingene ligger etter den for-
ventede motoriske utviklingen.

I skolearet 1993/94 ble det gjennomfoert syste-
matisk sansemotorisk trening ved to skoler i
Baerum kommune. Prosjektet avdekket at mer
enn en tredjedel av 6-dringene ikke hadde alders-
adekvate sansemotoriske ferdigheter da de
begynte 6-arstilbudet. 30 minutters trening i gym-
sal fire dager i uken og tur/skitur med vekt pa all-
sidig bevegelsesaktivitet en dag i uken gav
leererne erfaring i at trening gir okt selvtillit.>6

Sammenhengen mellom fysisk aktivitet og
evne til & leere er verken lett & beskrive eller for-
ske pa fordi den er noksid sammensatt. Noen har
basis i nevrologiske og fysiologiske forklarings-
modeller, andre i psykologiske og sosial-psykolo-
giske teorier. Det finnes ingen entydig og enkel
forklaring pad denne sammenhengen, og de fleste
konkluderer med at det er en indirekte sammen-
heng.

12.4.5 Lzeremidler

L97 slar fast at leeremidler skal veere motiverende
og aktiviserende og medvirke til at elevene utvik-
ler gode arbeidsvaner. De skal veere til hjelp i selv-
stendig arbeid og i samvirke mellom elevene.
Leeremidlene skal ta hensyn til variert og tilrette-
lagt oppleering og ma velges ut fra det.

I en undersokelse utfert av Nordlandsforsk-
ning3” vurderer halvparten av skolene leeremid-
delsituasjonen som tilfredsstillende, med fadelte
barneskoler som de mest tilfredse og fulldelte
kombinerte skoler som minst tilfredse.

God tilgang pa et bredt utvalg av leeremidler er
en viktig forutsetning for & kunne drive tema- og
prosjektarbeid pa en kvalitativt god maéte, og for-
utsetter at elevene har tilgang pa mange, ulike og
tilpassede leeremidler. Ved innferingen av refor-
men var innkjep av nye leerebegker og anskaffelse
av datamaskiner prioritert pa skolene. Likevel
mener fortsatt mange laerere at mangel pa data-
maskiner hemmer arbeidet med innfering av 1L.97.

36 Baerum kommune 1994: Prosjektrapport nr. 3/94 — Regel-
messig sansemotorisk trening i seksarstilbudet.

37 Ronning, W. Likeverdig skole i praksis Nordlandsforskning
rapport nr. 18/2002.
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Laerebekene ser ut til 4 veere det dominerende
leeremiddelet og brukes ofte pd en lang rekke
omrader i planlegging og undervisning av en stor
andel laerere. Sammen med laereplanen ser laere-
bokene ut til & danne utgangspunktet for utarbei-
delsen av ars- og halvarsplaner blant leererne og
kan sies & veere det viktigste hjelpemiddelet i
leerernes arbeid.?® Evalueringen viser at ung-
domstrinnet i noe mindre grad enn barnetrinnet
benytter alternative laeremidler i oppleeringen.

12.4.6 Lzringsresultater

Deltakelse i internasjonale undersekelser om
leeringsutbytte og mer systematikk i fremstil-
lingen av resultatene i norsk grunnoppleering star-
tet pa 1990-tallet.

Det er for eksempel foretatt flere internasjo-
nale sammenlikninger som maéler leeringsutbytte.
OECD-landene dominerer disse undersekelsene.
— 11990-91 deltok Norge i IEA-undersokelsen3?

i morsmal. Denne tok for seg leseferdighetene

blant 9- og 14-dringer. Norge skéret godt over

middels for 9-dringene, men bare middels for
14-dringene.

— 11995 gjennomferte IEA TIMMS-undersekel-
sen i matematikk og naturfagkunnskap.? Den
viste at norske elever i det som né er 4. og 8.
klassetrinn, 1a omkring gjennomsnittet i natur-
fag og under gjennomsnittet i matematikk.
Serlig darlig var matematikkresultatene i 4.
klasse. For avgangstrinnet i videregdende
skole 14 imidlertid resultatene helt i toppen,
serlig i naturfag.

— PISA-undersokelsene fra 20004! er den mest
omfattende internasjonale undersekelsen sa
langt og méler funksjonell kompetanse i lesing,
naturfag og matematikk blant femtenaringer
innenfor OECD og enkelte andre land. Under-
sekelsen gir ogsa informasjon om holdninger,
motivasjon og leeringsstrategier. PISA-under-
sekelsen viste at Norge skérer rundt gjennom-
snittet av deltakerlandene i undersekelsen, og
darligere enn de andre nordiske landene (unn-
tatt Danmark).

38 Hopmann, S.: Hvordan formidles leereplanen? En komparativ
evaluering av lereplanbaserte virkemidler — deres utforming,
konsistens og betydning for leereves praksis. Synteserapport.
Evaluering av Reform 97 2003.

39 The International Association for the Evaluation of Educatio-
nal Achievement.

40 Third International Mathematics and Science Study.

41 programme for International Student Assessment.
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— Sammenliknet med leseundersekelsen fra
1991 (IEA) har Norge forbedret seg noe, men
det viser seg ogsa at avstanden mellom de
svake og de flinke har okt.

Laereplanen slar fast at skolen ikke bare skal gi
elevene en faglig skolering som setter dem i stand
til & fungere tilfredsstillende i samfunnsliv og
yrkesliv. Den skal ogsa gi dem en sosial og per-
sonlig ballast som gjere dem skikket til 4 leve som
aktive samfunnsborgere. Underseokelser om elev-
enes «demokratiske beredskap og vilje til engasje-
ment» i 9. klasse og 2. klasse i videregaende opp-
leering (CIVIC) viser at norske elever skérer godt
over middels, bade i de delene som maéler kunn-
skaper og ferdigheter om demokrati og politikk,
og i de delene som méler holdninger og engasje-
ment.

I de siste arene har det vaert et gkende fokus
pa elevenes leringsutbytte 1 grunnskolen. Seerlig
har det veert uttrykt bekymring for elevenes lese-
ferdigheter. Nasjonale kartleggingsprover i lese-
ferdighet har vist at 3.-klassingene i 2000 og 2001
leste noe darligere enn 2.-klassingene i 1994 og
1997.%2 Resultater fra nyere kartleggingsprever
viser stabile resultater i 2. klasse i forhold til 2000
og en tendens til positiv utvikling i 3. klasse, men
resultatene er fremdeles svakere enn i 1994.43
Videre viser de norske resultatene av den interna-
sjonale undersokelsen PIRLS 200144 at leseferdig-
heten blant norske 10-aringer preges av store for-
skjeller mellom elever i samme Kklasse. Det er en
tydelig sammenheng mellom spredning i klassen
og klassens gjennomsnittlige leseferdighet. Det
vil si at i klasser med et heyt gjennomsnitt er
spredningen mindre enn i klasser med lavt gjen-
nomsnitt. Gode klasser kjennetegnes altsd av
mange gode lesere.

Antall timer per uke som brukes til norskun-
dervisning (lesing, skriving, tale, litteratur- og
andre sprakferdigheter) er i folge undersekelsen
sa varierende at det blir misvisende & operere
med et gjennomsnitt. Noen leerere rapporterer at
de bruker 3 timer i uka pa slik norskundervisning
i en vanlig uke, mens andre leerere rapporterer
om opptil 15 timer i uka.

42 Skolen vet best. Utdannings- og forskningsdepartementet
2002.

43 Kartlegging av leseferdigheter i 2. og 3. klasse varen 2002,
utfort av Senter for leseforskning ved Hogskolen i Stavanger.

44 Mullis mfl.: PIRLS 2003 International Report: IEAs Study og
Reading Literacy Achievement in Primary School. Rappor-
ten finnes pa nett http://isc.bc.edu/pirls2001.html
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Videre viser undersokelsen at norske elever
skarer lavt sammenliknet med andre land. Totalt
deltok 150 000 elever i 35 land i undersekelsen.
Mens svenske elever kommer best ut i denne tes-
ten, ligger de norske elevene litt under gjennom-
snittet. 17 av landene i undersekelsen er OECD-
land. Sammenliknet med disse landene ligger
Norge nest sist. Hovedinntrykket i undersekelsen
er at det i svensk skole arbeides mer systematisk
med laerings- og lesestrategier enn i Norge.

Resultatene fra PIRLS viser noe av den samme
tendensen som vi har sett i PISA-undersekelsen
for 15-aringer: at det er stor spredning i leeringsre-
sultater blant elevene. PIRLS 2001 viser at Sverige
kombinerer et godt resultat i leseferdigheter med
liten spredning i resultatene.

Gode klasser ser ut til 4 kjennetegnes ved at
det arbeides mer systematisk med lesing og lese-
strategier. Et av resultatene fra evalueringen av
Reform 97 viste til forskjeller mellom klasser nér
det gjaldt tilneerming til den forste lese- og skrive-
oppleeringen.®® I klasser med et heyt innslag av
skriftsprakstimulerende aktiviteter synes det som
om laererne i sterre grad vektlegger et planmes-
sig og strukturelt opplegg. Forskerne viste til at
denne forskjellen kan fa konsekvenser for elev-
ene, serlig de som strever med 4 tilegne seg
skriftspraklig kompetanse.

Prosjektene i evalueringen av Reform 97 har i
mindre grad koblet sine beskrivelser og observa-
sjoner til faktiske leeringsresultater. De rappor-
tene som behandler dette, har til hensikt & vur-
dere eventuelle endringer i laeringsutbytte fra
tiden for L97. Rapportene gir ikke et entydig bilde
av leeringsresultatene. I matematikk ser elevene
etter reformen ut til & greie enkelte deler av faget
bedre, og enkelte deler av faget noe darligere,
sammenliknet med elever fra 1995.46 I natur- og
miljefag er det ikke mulig & konkludere med noen
endring av betydning fra tiden for reformen.*’

Ett funn ser imidlertid ut til & bekrefte andre
undersegkelser om laeringsutbytte: Jenter preste-
rer bedre enn gutter i norsk. Dette vises tydelig i

45 Klette, V.: Klasserommets praksisformer etter Reform 97 (utgis
som del av synteserapport sommeren 2003).

46 Brekke, G. mifl.: Endringer og utvikling ved R97 som bak-
grunn for videre planlegging og justering — matematikkfaget
som kasus. Rapport som publiseres i synteserapport somme-
ren 2003.

47Tveital, J. mfl.: Det bortkomne faget... Naturfaget tilbake i
norsk grunmskole. Synteserapport for prosjektet Natur- og
miljafag etter Reform 97, en evaluering ut fra et elevperspektiv.
Hogskolen i Nesna.
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prosjektet som fokuserer pd norskfaget. En av

konklusjonene er at norsk skriveoppleaering ser ut

til & veere Kklart kjennsdelt. Videre viser forsknin-
gen til store forskjeller mellom klassene nar det
gjelder prestasjoner i norsk og matematikk. For-
skjellene gjelder alle klassetrinn.*8

Elevenes utbytte av skolen kan forklares gjen-
nom en rekke faktorer. Det viser seg at ulike fak-

torer gjor seg gjeldende pa ulike klassetrinn og i

ulike fag. Progressiv pedagogikk ser ikke ut til &

ha nevneverdig betydning. Det er imidlertid
pavist at elevenes motivasjon i form av selvoppfat-
ning og forventninger om & meste har betydning
for prestasjonene pa tvers av fag og klassetrinn.*?

I diskusjonen rundt leseoppleering har det
veert hevdet at mange heyskoler ikke har priori-
tert begynneroppleringen i lesing og skriving.*

Utdannings- og forskningsdepartementet har

imidlertid som et resultat av de siste ars fokus pa

leseferdigheter satt i gang tiltak for & oke leselys-
ten og bedre leseresultatene blant norske barn:

— Kartleggingsprover i leseferdighet pa 2. og 7.
klassetrinn.

— Okt timetall i norsk pa smaskoletrinnet fra sko-
learet 2002/03.

— Styrking av basisfagene (lesing, skriving og
regning) i den nye leererutdanningen, inklu-
dert grunnleggende lese- og skriveopplee-
ring.51

— Plan for styrking av leseferdigheter, blant
annet kompetanseutvikling i bruk av skolebi-
bliotek.

— Stipend for videreutdanning av laerere i norsk
med vekt pé lesing og skriving.

— Samarbeid med Kulturdepartementet omkring
formidling av litteratur (Den kulturelle skole-
sekken).

— Det vil bli lagt fram en egen stortingsmelding
om kultur og kulturformidling i tilknytning til
skolen, der blant annet litteratur, bibliotek,
lesing og leselyst far bred omtale.

48 Eyensen, L.S.: Kualitetssikring av leeringsutbyttet i norsk skrift-
lig. Sammendragsrapport, mars 2003.

49 Imsen, G.: Skolemiljo, leevingsmiljo og elevutbytte. Synteserap-
port fra prosjektet Leringsmiljoets betydning for elevenes
utbytte av skolen. April 2003. Program for evaluering av
Reform 97.

50 Tennesen. LK.B.: Den nye smaskolen — bakgrunn og utfor-
ming. Hoeyskoleforlaget 2002.

511 arbeidet med ny rammeplan for allmennlererutdanningen
skisseres det krav til studentene om & kunne bruke resulta-
ter fra kartleggingsprover sammen med faglig og didaktisk
kunnskap for 4 tilpasse opplaeringen til elevenes ulike behov.
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12.4.7 Minoritetsspraklige elever

Av rundt 40 000 minoritetsspraklige®® elever i nor-
ske grunnskoler far omtrent 18 600 oppleering i
morsmélet sitt, eller fagundervisning pa morsmal.
Det blir gitt morsmalsundervisning pad mer enn
100 sprak.®

Etter forskrift til oppleeringsloven har kommu-
nene plikt til & gi minoritetsspraklige elever ned-
vendig morsmalsoppleering, tospraklig fagopplee-
ring og seerskilt norskoppleering til de har tilstrek-
kelige kunnskaper i norsk til & felge vanlig
undervisning.

Et spersmaél som har gatt igjen i debatten om
leeringsresultater blant minoritetsspréaklige, har
veert hvorvidt opplaering i lese- og skriveopplae-
ring pd morsmélet har gunstig virkning for
leeringsresultatene. Flere utenlandske studier
viser at minoritetsspraklige elever som har mot-
tatt undervisning i morsmalet i de forste arene,
har bedre utviklingsforlep, og at formell opplee-
ring i morsmaélet er den faktoren som klarest er
relatert til akademisk suksess. I Norge er det
imidlertid lite forskning pa dette feltet. En relativt
fersk studie®* avdekker at tilbudet om lese- og
skriveoppleering pad morsmalet har veert mest
omfattende i de forste skoledrene, men den kan
ikke entydig konkludere med morsmaélsoppleerin-
gens betydning for leeringsresultater blant minori-
tetsspraklige. Studien slar imidlertid fast at opplee-
ring i morsmalet parallelt med opplaering i norsk
ikke bidrar til spraklig forvirring med pafelgende
darlige resultater, slik det tidvis har veert hevdet.

Den Kklareste anbefalingen i studien er at det
bor forskes mer pa dette omradet. Om det her-
sker tvil om sammenhengen mellom morsmaéls-
oppleering og leeringsresultater, er det ingen tvil
om at spraklige minoriteter gjennomsnittlig opp-
nar betydelig darligere skoleresultater enn majo-
riteten. Resultatene av de foreliggende studiene
er imidlertid sipass entydige at utvalget vurderer
det som noe uansvarlig 4 vente pa ytterligere stu-
dier eller forskning for den tospréklige satsingen
ved skolestart blir intensivert.

En av de siste og mest omfattende studiene av
minoritetsspraklige elever i grunnskolen (smé-
skoletrinnet) fokuserer pa hvilke forhold som har
betydning for elevenes aktiv