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Kapittel 1  

Nye sjanser – bedre læring

Barna som blir født i år vil gå ut av grunnskolen
våren 2035. Hvis de fullfører videregående opplæ-
ring er de klare for studier eller jobb tidligst i
2038. Mange av dem vil stå i jobb frem til 2080,
noen enda lengre.

Utdanningspolitikk handler om lange linjer.
Fotografiet på forsiden av utredningen viser skole-
elever i Indre Østfold i 1954. Det har tatt tid å
utvikle de kjønnsforskjellene vi ser i dagens
utdanningssektor, og samfunnet preges fremdeles
av beslutninger som ble fattet på 1950-tallet og
senere. Sannsynligvis vil kjønnsforskjellene fort-
sette å øke i flere år, uansett hva samfunnet velger
å gjøre. Derfor haster det å komme videre for å
finne ut hva som kan være klok politikk, og virk-
somme og forsvarlige tiltak.

Denne utredningen handler først og fremst
om barna som i dag er yngre enn 16 år, og de som
vil komme til verden de nærmeste tiårene. Det
norske utdanningssystemet legger til grunn at
alle skal få samme mulighet til å utvikle sitt poten-
sial. Det er bred enighet om at skolen skal mot-
virke forskjeller som skyldes elevenes kjønn og
bakgrunn. Men gjør vi det vi kan for å sikre dette?

1.1 Kjønnsforskjeller er en 
samfunnsutfordring

I dag er det tydelige forskjeller mellom kjønnene
på alle nivåer i utdanningssystemet. Forskjellene
kan oppsummeres i ti punkter:
– Jenter har bedre språkforståelse allerede før

barna begynner på skolen, mens gutter har
bedre romforståelse enn jenter i 4–6-årsalde-
ren.

– Kjønnsforskjellene i lesing og regning er små i
starten av grunnskolen, men utvikler seg der-
etter i jenters favør særlig i tenårene. Ved
avslutningen av grunnskolen får jentene bedre
karakterer enn guttene i alle fag bortsett fra
kroppsøving.

– Det er flere gutter enn jenter som trenger
ekstra hjelp med læring. Nær 70 prosent av de

som får spesialundervisning i grunnskolen er
gutter.

– Kjønnsforskjellen i grunnskolepoeng ligger
mellom fire og fem poeng i snitt, og varierer lite
fra år til år. Det vil si at en gjennomsnittlig gutt
har mellom syv og ni karakterer på vitnemålet
fra ungdomsskolen som er lavere enn det en
gjennomsnittlig jente har. Det er stor variasjon
både blant gutter og jenter, men blant de som
fikk mindre enn 30 poeng var det omtrent 2,5
ganger så mange gutter som jenter, og blant de
som fikk 50 eller flere poeng var det omtrent
2,5 ganger så mange jenter som gutter.

– Fem år etter påbegynt videregående opplæring
er det rundt 30 prosent av guttene og 20 pro-
sent av jentene som ikke har fullført.

– Jentene gjør det bedre enn guttene i videregå-
ende skole. Av alle elever som oppnår studie-
kompetanse får jentene i gjennomsnitt flere
karakterpoeng enn guttene, og det er langt
flere gutter enn jenter nederst i karakterforde-
lingen.

– Kampen om studie- og opplæringsplassene
øker. Antallet kvalifiserte søkere til høyere
utdanning uten studieplass har vokst kraftig
siden 2014, og var i 2018 rundt 17 000 personer.
Tilbudet om læreplass i fag- og yrkesopplærin-
gen har vært stabilt, men det er omtrent 8 000
søkere som hvert år ikke får læreplass. Blant
disse er 7 av 10 gutter.

– På mange studier med høye karakterkrav er
kvinneandelen høy. Kvinner utgjorde rundt 65
prosent av de som fullførte medisin og jus og
godt over 70 prosent av de som fullførte psyko-
logi, veterinærmedisin, odontologi og farmasi.

– Blant unge voksne i alderen 30–39 år er ande-
len kvinner med høyere utdanning 57 prosent
mot 40 prosent blant menn.

– I følge SSB vil kjønnsforskjellene i andelen som
tar høyere utdanning fortsette å øke. I 2040 kan
vi forvente at 61 prosent av menn og 89 prosent
av kvinner i arbeidsstyrken vil ha høyere utdan-
ning.
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Selv om det er behov for mer kunnskap, er det
sterke grunner til å tro at kjønnsforskjellene i
utdanning kan ha vesentlige konsekvenser senere
i livsløpet. 

Fremskrivninger fra SSB tyder på at arbeidsli-
vet i økende grad vil etterspørre formell kompe-
tanse. Kjønnsforskjellen i sysselsetting er kraftig
redusert siden starten av 1970-tallet, men kvinner
oppnår fortsatt bare rundt 86 prosent av menns
gjennomsnittlige månedslønn. Samtidig tyder
fremskrivningene på at sysselsettingen i det som i
dag er kvinnedominerte næringer, kommer til å
vokse, mens sysselsettingen i det som i dag er
mannsdominerte næringer, vil avta.

Mye tyder også på at det har oppstått ulike for-
mer for utenforskap for en stor gruppe menn, og
at dette er knyttet til utdanningsnivå. Menn har
lavere forventet levealder enn kvinner, og leveal-
dersforskjellene mellom menn med lav og høy
utdanning er spesielt store. Det er langt flere
menn i alderen 45 år som er barnløse enn kvinner
i samme alder, og forskjellen har økt betydelig
over tid. Barnløshet er hyppigere blant menn med
lavest utdanning.

De viktigste konsekvensene av kjønnsforskjel-
lene i utdanning ligger antagelig foran oss i tid, og
er derfor usikre og utfordrende å beskrive. Det er
likevel all grunn til å regne med at disse forskjel-
lene vil ha stor betydning for enkeltindivider, og
også for den videre utviklingen av det norske sam-
funnet. Kjønnsforskjellene i utdanning er en sam-
funnsutfordring.

1.2 Historiske linjer: skoleprestasjoner 
og høyere utdanning

Tall tilbake til 1914 for en rekke land viser at jen-
ter i hele perioden har fått bedre skolekarakterer
enn gutter i grunnskolen, særlig i språkfagene.
Slik har det trolig også vært i Norge. Det til tross
for at norske jenter og gutter ikke fikk det samme
tilbudet i skolen. I 1959 konsoliderte staten
grunnskoletilbudet gjennom en felles lov for fol-
keskolen i hele landet. Fagkretsen og timetallet
ble likt for gutter og jenter, og dermed var den for-
melle forskjellsbehandlingen av gutter og jenter
opphevet.

Likevel var det lenge slik at flere menn enn
kvinner oppnådde høyere utdanning. Fra og med
generasjonen født på midten av 1960-tallet og
fremover har kvinner blitt i flertall i høyere utdan-
ning på tvers av en rekke land. I Norge skjedde
denne endringen allerede for de som ble født etter
1956. Kvinnene har inntatt stadig nye fagområder,
og er nå i flertall på de øverste nivåene i det nor-
ske utdanningssystemet.

Den historiske utviklingen av kjønnsforskjel-
lene i høyere utdanning er tydeligst for unge
voksne. Figuren nedenfor viser andelen kvinner
og menn med høyere utdanning i aldersgruppen
30–39 år. I 1970 var andelen 12 prosent for menn
og 8 prosent for kvinner. Rundt 1990 var kjønns-
forskjellen utlignet, og i 2015 var andelen for
menn og kvinner henholdsvis 40 og 57 prosent. I
løpet av 45 år har altså kjønnsforskjellene i høyere

Figur 1.2 Andelen kvinner og menn i Norge med høyere utdanning i aldersgruppen 30–39 år.

Kilde: Bestilt fra Statistisk sentralbyrå 2018.
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utdanning snudd fra minus 4 til pluss 17 prosent-
poeng i kvinners favør.

De som ble født på 1940- og 1950-tallet og tok
høyere utdanning på 1970-tallet innledet denne
utviklingen. Med andre ord: barna som er avbildet
på forsiden av denne utredningen tilhører de siste
generasjonene der flere menn enn kvinner opp-
nådde høyere utdanning. Allerede kvinnene som
ble født på slutten av 1950-tallet tok høyere utdan-
ning i omtrent like stor grad som menn.

Det tar likevel lang tid før slike endringer kom-
mer til syne i hele befolkningen. Først i år 2000
var kvinner i flertall blant alle voksne med høyere
utdanning. I 2011 var det flere kvinner enn menn
som fullførte høyere utdanning på mastergrads-
nivå, og i 2015 var det for første gang flere kvinner
enn menn som fullførte doktorgrad. Fremdeles er
det langt flere menn enn kvinner i professorater
på universitetene, med omtrent 70 prosent menn.

På samme måte er det grunn til å regne med at
konsekvensene av kjønnsforskjellene i utdanning
for resten av livsløpet vil bli tydeligere i årene som
kommer, for eksempel i arbeidsmarkedet.

1.3 Kjønnsforskjeller og 
sosioøkonomisk bakgrunn

Det er en sterk sammenheng mellom foreldrenes
utdanningsbakgrunn og barnas skoleprestasjo-
ner. Det er derfor relevant å sammenligne betyd-
ningen av kjønnsforskjeller med betydningen av
sosioøkonomiske forskjeller. I debatten om
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner har det vært
argumentert for at sosioøkonomisk familiebak-
grunn har større betydning for skoleprestasjoner
enn kjønn, og at betydningen av kjønn ikke er dra-
matisk.1

I all offentlig statistikk så langt er kjønn delt i
to grupper. For å kunne sammenligne betydnin-
gen av foreldrenes utdanningsbakgrunn med
kjønnsforskjeller bør foreldrenes utdanningsnivå
derfor også deles i to grupper, for eksempel de
med og de uten høyere utdanning. Elever med for-
eldre som har høyere utdanning, oppnådde i 2018
i gjennomsnitt 5,9 grunnskolepoeng mer enn
elever som har foreldre uten høyere utdanning.
Jentene oppnådde i gjennomsnitt 4,6 flere grunn-
skolepoeng enn guttene. Kjønnsforskjellen er der-
med litt mindre, men på samme nivå som forskjel-

len etter foreldrenes utdanningsnivå. Dersom
ytterpunktene i foreldrenes utdanningsnivå sam-
menlignes – der begge foreldrene kun har grunn-
skole eller begge foreldrene har lang høyere
utdanning – er forskjellen mellom elevene nesten
12 grunnskolepoeng. Gutter som har foreldre
med lav utdanning har dermed en dobbelt
ulempe.

Kjønnsforskjellen i grunnskolepoeng er like
stor blant elever som har foreldre med lavt og
høyt utdanningsnivå. Derimot varierer kjønnsfor-
skjellen i fullføring av videregående opplæring
med foreldrenes utdanningsnivå. For elever med
minst én forelder som har fire år med høyere
utdanning er kjønnsforskjellen omtrent 5 prosent-
poeng, mens for elever som har foreldre uten høy-
ere utdanning, er forskjellen på nesten 11 prosent-
poeng. Det kan tyde på et samspill mellom sosio-
økonomisk bakgrunn og kjønn som kompenserer
for virkningen av kjønn blant gutter i familier med
særlig høy utdanning eller at jenters gjennomfø-
ring er mindre sårbare for sosioøkonomiske for-
skjeller.

Utvalget mener forholdet mellom kjønn, sosio-
økonomisk bakgrunn og innvandrerbakgrunn på
den ene siden, og skoleprestasjoner og utdan-
ningsløp på den andre siden, bør utforskes nær-
mere.

1.4 Kunnskapsgrunnlaget

Utvalgets oppdrag har også vært å beskrive hva vi
vet om årsaker til kjønnsforskjeller i skolepresta-
sjoner. Spørsmålet om årsaker til kjønnsforskjel-
lene er todelt. På den ene siden har vi sett etter
årsaker som kan forklare at kjønnsforskjellene i
skoleprestasjoner i jenters favør har vært stabile
over svært lang tid, også i Norge. På den annen
side har vi sett etter samfunnsendringer som har
gjort det mulig for kvinner i økende grad å gjøre
det bedre enn menn videre i utdanningsløpet.
Årsakene til disse to fenomenene er antagelig
ikke de samme, men årsakene til de «gamle»
kjønnsforskjellene i jenters favør kan være en nød-
vendig, men ikke tilstrekkelig forutsetning for de
«nye» kjønnsforskjellene i gjennomføring av
utdanningsløp etter grunnskolen.

Den viktigste konklusjonen i utredningen er at
vi fremdeles ikke vet hva som er årsakene til
kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner og utdan-
ningsløp. Kunnskapsgrunnlaget er for svakt. Det
er flere årsakshypoteser som har støtte i
forskningslitteraturen. Blant annet tyder kunn-
skapsgrunnlaget på at gutter og jenter har ulike

1 Blant annet fremhever Bakken, Borg, Hegna og Backe-
Hansen (2008) og Backe-Hansen, Walhovd og Huang
(2014) at sosioøkonomiske forskjeller er større enn kjønns-
forskjellene i skoleprestasjoner.
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interesser, motivasjon og preferanser for konkur-
ranse og at gutter og jenter blir behandlet og vur-
dert ulikt av foreldre, lærere og medelever. Kunn-
skapsgrunnlaget tyder også på at jenter har ster-
kere økonomiske insentiver til å ta høyere utdan-
ning enn gutter.

Det er likevel to årsakshypoteser som skiller
seg ut. Den ene er «modningshypotesen», eller
mer presist «utviklingshypotesen». Den vektleg-
ger at gutter og jenter utvikler seg forskjellig i
barne- og ungdomsårene. Den andre er «sårbar-
hetshypotesen», som søker å forklare kjønnsfor-
skjellene med at guttene er mer mottakelige og
sårbare for miljømessige risikofaktorer. Dette er
faktorer som dårlige venner, sammensetning av
klasser og elevgrupper, manglende omsorgs- og
oppdragelsesferdigheter hos foreldrene, konflik-
ter og samlivsbrudd i familien, eller kjedelig
undervisning.

De to hypotesene kan være alternative, men
også komplementære. Utvalget mener at det
åpenbart er behov for bedre studier om årsaker til
kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner og utdan-
ningsløp. Utvalget håper at denne rapporten kan
være et utgangspunkt for slik forskning.

Samtidig viser kunnskapsgrunnlaget at det fin-
nes solid forskning om effekter av tiltak på gutter
og jenters læring og utvikling i barnehage og
skole. For utvikling av politikk og konkrete tiltak
er det en fordel å kjenne årsakene til kjønnsfor-
skjeller i skoleprestasjoner og utdanningsløp, men
når årsakene ikke er kjent kan forskning om
effekter av tiltak likevel gi et godt grunnlag for å
foreslå nye statlige og lokale tiltak.

Én myte kan vi avkrefte: Kvinnedominansen
blant lærere er ikke årsak til kjønnsforskjellene i
skoleprestasjoner. For det første viser en svensk
studie av elever på videregående skole ingen
effekt av lærernes kjønn. For det andre har
kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner vært til-
stede lenge før kjønnsfordelingen blant lærere ble
så skjev som den er i dag. For det tredje er kjønns-
fordelingen blant lærerne ikke den samme i alle
de OECD-landene som har utviklet omtrent
samme grad av kjønnsforskjell i skoleprestasjoner
som Norge har.

1.5 Barns utvikling og tidlig innsats

Et sentralt spørsmål er om variasjonen i utvikling i
barne- og ungdomsårene kan forklare forskjeller i
skoleprestasjoner generelt, og kjønnsforskjeller
spesielt. Et annet spørsmål er om variasjonen i

barns utvikling har betydning for virkningen av
tidlig innsats.

Variasjonen og kjønnsforskjellene i barn og
unges utvikling er godt dokumentert. En rekke
studier viser at det er kjønnsforskjeller i utviklin-
gen av kognitive, sosiale og emosjonelle ferdig-
heter mellom gutter og jenter, og at slike forskjel-
ler er tilstede fra tidlig i barneårene, kanskje alle-
rede før ett års alder. I ungdomsskoleårene er for-
skjellene særlig store, noe som kan henge
sammen med at jenter kommer tidligere i puber-
teten enn gutter. På tross av at kunnskapen om
barn og unges utvikling er styrket de siste årene,
er den fremdeles fragmentarisk og delvis usikker.
Flere spørsmål må avklares ytterligere ved hjelp
av forskning. Eksempler er hvor store kjønnsfor-
skjellene er på ulike alderstrinn, hvordan de
endrer seg fra fødsel til voksen alder, i hvilken
grad noen av dem vedvarer i voksen alder, hvor-
dan de varierer innen og mellom kjønn, hvordan
de varierer med ulike mål, og hvordan de kan
påvirkes i familien, barnehage, skole og samfun-
net ellers.

«Tidlig innsats» er ikke et veldefinert begrep
og omfatter en rekke ulike tiltak med mål om å
øke læring og forebygge skjev utvikling hos barn
og unge. Tidlig innsats legger vekt på at tidlig
læring legger grunnlaget for senere læring. Et
annet perspektiv er det vi kan kalle «utviklingsper-
spektivet», som legger vekt på normal variasjon
og hensynet til det enkelte barnets utvikling. Et
sentralt spørsmål er om disse perspektivene står i
motsetning til hverandre eller kan være komple-
mentære.

Et nokså konsistent funn er at når man hever
kvaliteten på undervisningen vil både gutter og
jenter bli bedre, men oftest vedvarer kjønnsfor-
skjellene, og gjerne slik at jentene blir enda bedre
i forhold til guttene enn tidligere. For eksempel
bedret leseferdighetene hos norske fjerdeklassin-
ger seg kraftig fra 2001 til 2016 både for gutter og
jenter, men kjønnsforskjellene er omtrent de
samme, jf. figur 1.3. Norske gutter i 2016 leser like
bra som jentene gjorde det i 2001, men ligger
omtrent like langt etter jentene i leseferdighet
som de gjorde i 2001.

Et annet dilemma er at det er lite forskning om
forholdet mellom skoleprestasjoner og andelen
som får diagnoser, blir medisinert, og får fritak fra
prøver og eksamen. Når effekten av tiltak presen-
teres er oppmerksomheten gjerne rettet mot gjen-
nomsnittet og i mindre grad mot hva tiltaket gjør
med de som befinner seg nederst (eller øverst) i
fordelingen av ferdigheter. Dermed kan utilsik-
tede og negative virkninger komme i bakgrunnen.
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Det er få eller ingen tilstrekkelig store og gode
befolkningsbaserte kohortstudier i verden som
har fulgt barn fra fødselen gjennom skolen og
utdanningsløpet. Samlet sett er derfor barn og
unges normale utvikling ikke utforsket på en måte
som kan gi sikre svar på om kjønnsforskjellene i
utvikling kan forklare de stabile kjønnsforskjel-
lene i prestasjoner i grunnskolen, og hvordan de
henger sammen med kjønnsforskjellene som har
utviklet seg i det videre utdanningsløpet i Norge
og andre OECD-land de siste 40–50 årene.

De senere årene har «tidlig innsats» fått bety-
delig faglig og politisk gjennomslag i Norge. Et
sentralt utgangspunkt er økonomisk forskning
som har vist den samfunnsøkonomiske gevinsten
av å investere i en god barndom i form av barne-
hager og skoler med høy kvalitet. Heckman
(2000) argumenterer for at «læring avler læring»
og «ferdigheter avler ferdigheter», og at tidlig
læring gir barn et fortrinn fordi senere læring blir
lettere. Tidlig utvikling av kognitive, sosiale og
emosjonelle ferdigheter kan ha betydning for hvor
mye kunnskap barn kan tilegne seg før skolestart,
og dermed for deres utgangspunkt for videre
læring på skolen.

Er det en motsetning mellom tidlig innsats og
et perspektiv på barn og unges utvikling som tar
hensyn til at det er store individuelle forskjeller?
«Utviklingsperspektivet» blir kritisert for å føre til
en «vente-og-se»-holdning der man unnlater å
gripe inn tidlig når barn trenger hjelp og støtte –
for eksempel med å lære å lese eller sitte i ro – i
påvente av at de skal «vokse seg inn i det» eller

«vokse det av seg» med alderen. «Tidlig innsats»-
perspektivet har på sin side vært kritisert for å
resultere i et kartleggings- og testregime der man
bidrar til stress, konkurransepress, «overbehand-
ling», innsnevring av normalbegrepet og sykelig-
gjøring av barn som utvikler seg normalt, men
senere enn andre.

«Tidlig innsats»-perspektivet legger til grunn
at elever kan hjelpes inn i gode læringsforløp med
nok og riktig støtte. «Utviklingsperspektivet» leg-
ger til grunn at det er stor normal variasjon i
utviklingsforløp mellom barn, og at både struktu-
ren i barnehager og skoler, og tiltak som tilpasses
det enkelte barnet må ha denne variasjonen som
utgangspunkt. Utvalget har vært opptatt av å
legge begge perspektivene til grunn for sitt
arbeid.

«Tidlig og tilpasset innsats» er derfor et prin-
sipp for utvalgets forslag til tiltak i barnehager og
starten av grunnskolen. Dette prinsippet søker å
forene tidlig innsats med tilpasset innsats. Selv om
utvalget mener det ikke nødvendigvis er en mot-
setning mellom «utviklingsperspektivet» og «tid-
lig innsats»-perspektivet, er det behov for disku-
sjon og avklaringer om hvordan de to perspekti-
vene kan ivaretas samtidig.

Mer og bedre kunnskap om forholdet mellom
læring, utvikling og kjønnsforskjeller i Norge og
internasjonalt er nødvendig. Det er avgjørende
med tilnærminger for å lære opp og støtte det
enkelte barnet best mulig til rett tid, samtidig som
man tar hensyn til variasjon og utvikling, og unn-

Figur 1.3 Kjønnsforskjell blant norske elever i leseferdigheter for 4. trinn, PIRLS-undersøkelsen

Kilde: Borgonovi, Ferrara og Maghnouj (2018)
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går skade og ressurssløsing som følge av sykelig-
gjøring og unødige eller skadelige tiltak.

1.6 Mål og utvalgte tiltak

Hvilke mål bør man sette for arbeidet med å
utjevne kjønnsforskjellene vi ser i utdanningssys-
temet? De overordnede målene for utvalgets for-
slag til tiltak er å redusere kjønnsforskjellene
gjennom å bidra til en bedre skole for alle. Selv
om vi ser forskjeller i prestasjoner mellom kjøn-
nene, tar utvalgets tiltak også utgangspunkt i at
det er store likheter mellom jenter og gutter, og
stor variasjon innen hvert kjønn.

Til grunn for utvalgets forslag til tiltak ligger
følgelig fem prinsipper:
– Tiltakene skal gjøre guttene bedre, de skal

ikke gjøre jentene dårligere.
– Tiltakene skal bidra til å redusere sosioøkono-

miske forskjeller og i hvert fall ikke øke dem.
– Tiltakene skal omfatte både gutter og jenter,

menn og kvinner, og ikke være rettet bare mot
ett kjønn.

– Tiltakene skal bidra til inkludering av barn og
unge.

– Tiltakene skal være kunnskapsbaserte. De
skal bygge på forskning og/eller skaffe ny
kunnskap gjennom systematisk utprøving og
annen forskning som kan gi svar på om tiltaket
virker, er forsvarlig og kostnadseffektivt.

Etter utvalgets vurdering oppstår ikke alle for-
skjeller i skoleprestasjoner som følge av en uhel-
dig utvikling. De kan også være et utilsiktet resul-
tat av en ønsket utvikling. Dersom én elevgruppe
presterer stabilt over tid, mens en annen elev-
gruppe presterer stadig bedre, er ikke dette i seg
selv en negativ utvikling. Utvalget er derfor opp-
tatt av at kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner og
utdanning ikke skal reduseres ved hjelp av tiltak
som fører til at jentene presterer dårligere eller
stagnerer, eller at forskjellene etter foreldrenes
sosioøkonomiske bakgrunn øker.

Utvalget mener videre at det er sterke prinsi-
pielle argumenter mot å dele aktiviteter i barne-
hage og undervisning i skoler og klasser etter
kjønn, også i systematiske utprøvinger for å finne
eventuelle læringseffekter. Utvalget foreslår der-
for ikke tiltak som bare er rettet mot ett kjønn.
Barnehagen og skolen skal bygge på mangfoldet i
elevenes bakgrunn, og på denne måten gjenspeile
samfunnet de møter utenfor skoleporten. Tilta-

kene som utvalget foreslår skal bidra til inklude-
ring av barn og unge i et fellesskap.

OECD finner at ingen land har en nasjonal
politikk for å redusere kjønnsforskjellene i utdan-
ning der disse går i menns disfavør. Et mål for
utvalget er å danne et kunnskapsgrunnlag for
utforming av slik politikk. Utvalget mener at
måten man iverksetter tiltak på i barnehager, sko-
ler og samfunnet for øvrig bør ha som utgangs-
punkt at systematisk utprøving av tiltakene er
hovedregelen. Dette er en forutsetning for at til-
tak skal kunne evalueres vitenskapelig før de gjen-
nomføres i hele landet. I tillegg må iverksatte til-
tak følges opp over tid ved hjelp av registerdata
som kan suppleres med målrettede utvalgsunder-
søkelser.

Utvalget ønsker innledningsvis å trekke frem
noen av tiltakene som vi vurderer som særlig sen-
trale.2

Kunnskapssystem for barnehage og grunnopplæring

Det faglige og profesjonelle skjønnet til ansatte i
barnehager eller skoler vil alltid være avgjørende
for kvaliteten på tjenestene. Profesjonelt skjønn
må imidlertid dyrkes og støttes ved hjelp av et sta-
dig bedre kunnskapsgrunnlag. Utvalget mener at
dagens kunnskapssystem er utilstrekkelig for å
drive og utvikle barnehager og skolen på et etisk
og økonomisk forsvarlig måte. Betydelige kjønns-
forskjeller har utviklet seg over flere tiår, men det
er vanskelig å svare sikkert på hva som er årsa-
kene, hvilke konsekvenser det har og hva som
kan motvirke dem. Dette er ikke spesielt for
kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner, men et
generelt problem.

For å styrke kunnskapsgrunnlaget for barne-
hagen og grunnopplæringen foreslår vi blant
annet å:
– opprette et nasjonalt register for personenty-

dige forløpsdata for barnehage og grunnopplæ-
ring.

– utvikle og innføre en forskningsbasert kartleg-
ging av barns språklige, numeriske og sosiale
utvikling ved fire- og seksårsalderen, og gi
kommunen plikt til å gjennomføre kartleggin-
gen for alle barn i kommunen. 

– innføre nasjonale prøver i lesing og regning på
3. trinn og skriving på 8. trinn.

– erstatte Elevundersøkelsen med en kortere,
forskningsbasert undersøkelse om elevenes
utvikling,  helse, læringsmiljø og medvirkning.

2 Delkapittel 1.7 i dette sammendraget gir en oversikt over
samtlige tiltak i utredningen. 
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Hensikten med endringene er å legge til rette for
en mer forskningsinformert praksis, og dermed
støtte profesjonsutviklingen i barnehager og sko-
ler. Det kan skje gjennom formidling av kunnskap
basert på data om barnas og elevenes utvikling,
formidling av forskning til praksisfeltet og mer
omfattende og formaliserte tiltak for kompetanse-
utvikling. Det er gjennom møtet med barna og
elevene at barnehagen og skolen kan redusere
kjønnsforskjeller i læring og utvikling. Kunn-
skapsgrunnlaget viser at det finnes mange verk-
tøy lærere kan bruke for å utvikle egen praksis. 

Tidlig og tilpasset innsats

Kunnskapsgrunnlaget viser at gutter og jenter har
ulike ferdigheter og behov, særlig i overgangen
fra barnehagen til en mer stillesittende skolehver-
dag. Dagens tilpasning av barnehage og grunn-
opplæring til barnas ulike behov er etter utvalgets
mening utilstrekkelig, og dette ser ut til å ramme
flere gutter enn jenter. Særlig har det vært pekt på
at tilbudet om spesialundervisning ikke virker
etter hensikten. Mye tyder også på at skolefritids-
ordningen (SFO) kan brukes bedre for både gut-
ter og jenter. Utvalget foreslår derfor en gruppe
tiltak som skal sørge for at læring kommer til rett
tid og er tilpasset hele mangfoldet i elevgruppen.
Forslagene er blant annet å:
– innføre lovkrav om at alle skoler skal ha en støt-

temodell med tre nivåer: tilpasset støtte i ordi-
nær undervisning, intensiv opplæring i kortere
perioder og spesialundervisning etter sakkyn-
dig vurdering. Utvalget anbefaler å innføre lov-
krav om at enkeltvedtak om spesialpegagogisk
hjelp for barn under opplæringspliktig alder
eller spesialundervisning i skolen utløser rett
til hjelp fra personell med relevant pedagogisk
eller spesialpedagogisk kompetanse i 80 pro-
sent av timene som omfattes av vedtaket.

– innføre obligatorisk heldagsskole for alle
elever på 1.–4. trinn, men uten å utvide timetal-
let i fagene, blant annet for å kunne organisere
kortere undervisningsøkter gjennom hele
dagen for de yngste elevene. For tiden som
ikke går til undervisning i fag anbefaler utval-
get en rammeplan som angir rammer for fysisk
aktivitet, ulike fritidsaktiviteter, leksehjelp og
fordypning i læringsaktiviteter, men også gir
betydelig rom for frilek.3

– innføre krav om flerfaglig samarbeid i kommu-
neloven for å sikre systemrettet arbeid med det
psykososiale miljøet i alle barnehager og sko-

ler, og støtte til det enkelte barns læring og
utvikling.

Utvalget har diskutert ulike alternativer for fleksi-
bel skolestart inngående og er delt i synet på dette
tiltaket. Utredningen drøfter grundig fordeler og
ulemper ved ulike alternativer. Konklusjonen på
diskusjonen er at:
– utvalgsmedlemmer Abdelrahman, Fylling,

Hausstätter, Kirkebirkeland, Løken og Monsen
anbefaler å videreføre dagens ordning for sko-
lestart.

– utvalgsmedlemmer Chaudhry, Lervåg, Nereid,
Ogden og Stoltenberg anbefaler å utrede pilote-
ring og utprøving av én eller flere former for
fleksibel skolestart. Utredningen bør særlig
legge vekt på en modell med felles førskole ved
seks- eller femårsalderen med opptak til 1.
trinn på ulike tidspunkter etter individuell vur-
dering av barnet.

Grunnskolens innhold og organisering

Kunnskapsgrunnlaget gir ikke et entydig svar på i
hvilken grad gutter og jenter har kjønnstypiske
interesser, men forskningen tyder på at gutter og
jenter presterer ulikt på ulike områder i skolen.
Etter utvalgets vurdering tar hverken dagens valg-
muligheter på ungdomstrinnet eller fagfornyelsen
av læreplanene tilstrekkelig hensyn til at barn og
unge – gutter som vel som jenter – kan ha svært
forskjellige interesser.

Ettersom det er mange lærervurderte stand-
punktkarakterer og få eksamenskarakterer,
mener utvalget at vurderingssystemet ser ut til å
være en ulempe for gutter. Kjønnsforskjellene er
noe mindre i eksamenskarakterer enn i stand-
punktkarakterer. Det er videre mange språkka-
rakterer på vitnemålet for grunnskolen. Ettersom
kjønnsforskjellen er store i disse fagene, vil antal-
let språkkarakterer i større grad gagne jenter enn
ved poengberegningen til opptak til videregående
opplæring. Ved å innføre poengberegning av
standpunkt- og eksamenskarakterer på vitnemålet
fra grunnskolen etter fagenes timetall vil kjønns-
forskjellene i grunnskolepoeng reduseres med ca.
8 prosent. På dette grunnlaget foreslår utvalget
blant annet å:
– innføre krav om at skolene må tilby minst fem

valgfag, og systematisk prøve ut ulike modeller
for å øke timetallet i valgfag på ungdomstrin-
net. Effektene av valgfag for elevenes skole-
motivasjon, karakterer i valgfag og andre
undervisningsfag, og sannsynligheten for å
fullføre videregående opplæring må evalueres.3 Utvalgsmedlem Kirkebirkeland har særmerknad.
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– innføre rutinekrav for fastsetting av stand-
punktkarakterer i regelverket om elevvurde-
ring, og stille strengere kvalitetskrav til utfor-
ming og utprøving av eksamensoppgaver.

– innføre poengberegning av standpunkt- og
eksamenskarakterer på vitnemålet fra grunn-
skolen og videregående opplæring etter fage-
nes timetall.

Overganger i utdanningsløpet

Utvalget mener at elever med svakere faglige og
sosiale forutsetninger er spesielt utsatte i overgan-
gene i utdanningssystemet, og at dette rammer
flere gutter enn jenter. Utvalget foreslår en rekke
tiltak som skal skape bedre samarbeid mellom
aktørene og større fleksibilitet i overgangene i
skole- og utdanningsløpet. Utvalget foreslår blant
annet å:
– utvikle og effektevaluere tilbud om et utfor-

skende skoleår etter grunnskolen og utrede et
universitets- og høyskoleforberedende tilbud
der elever kan ta opp fag som ikke er bestått,
bygge ut vitnemålet til spesiell studiekompe-
tanse, forbedre karakterer eller ta universitets-
forberedende fag.

– endre inntakssystemet for videregående opp-
læring. Utvalget anbefaler blant annet å utrede
ulike modeller for inntak til videregående opp-
læring etter karakterprogresjon.

– utrede kombinerte utdanningsløp i videregå-
ende opplæring, slik som utdanningsløp som
både gir yrkes- og studiekompetanse.

– innføre lovfestet rett til læreplass for alle elever
som fullfører Vg2 yrkesfag, plikt for fylkene til
å inngå opsjonskontrakter for minst 50 prosent
av elevene på Vg1 yrkesfag, senke alders-
grense for prøvetid, øke lærlingtilskuddet og gi
fylkeskommunene rett til å fordele lærlingtil-
skuddet fritt mellom bransjer.

– erstatte dagens søknader fra høyere utdan-
ningsinstitusjoner om bruk av tilleggspoeng og
alternative opptakskriterier med felles søkna-
der for alle studiesteder som tilbyr samme stu-
dieprogram i regi av Universitets- og høyskole-
rådet.

1.7 Sammendrag av 
kunnskapsgrunnlaget

1.7.1 Forskjeller og årsaker på individnivå

Flere faktorer på individnivå kan bidra til å for-
klare elevers skoleprestasjoner, og samlet er
effektene antakelig store. Det mangler likevel

forskning som tallfester hvordan forskjeller på
individnivå henger sammen med kjønnsforskjeller
i skolen. De studiene som finnes beskriver i
hovedsak sammenhenger, med færre studier som
kan si noe om årsakssammenhenger.

Det er en sterk sammenheng mellom generelt
kognitivt evnenivå og skoleprestasjoner, men
ettersom generelt kognitivt evnenivå er omtrent
det samme hos gutter og jenter kan ikke dette i
seg selv forklare kjønnsforskjeller i skolepresta-
sjoner. Forskningen viser heller ikke kjønnsfor-
skjeller i generell intelligens fra skolealder og
fremover. Flere enkeltstudier finner imidlertid at
jenter i gjennomsnitt har en tidligere utvikling av
generelle kognitive ferdigheter enn gutter i små-
barns- og førskolealder. Tidlig utvikling av kogni-
tive ferdigheter kan ha betydning for hvor mye
kunnskap barn kan tilegne seg før skolestart og
dermed for deres utgangspunkt for videre læring
på skolen. Det er viktig å bemerke at det er man-
gel på studier av jenters og gutters kognitive
utvikling fra spedbarn til voksen alder og derfor
begrenset kunnskap om hvorvidt det er konsis-
tente kjønnsforskjeller i tidlig kognitiv utvikling
og om hvilke konsekvenser dette kan ha for skole-
prestasjoner.

Til tross for kjønnslikhet i generelt kognitivt
evnenivå er det funnet noen konsistente kjønns-
forskjeller i kognitiv profil. Internasjonal
forskning viser at jenter i gjennomsnitt har bedre
språklige evner enn gutter allerede fra ettårsalde-
ren og fremover. Kjønnsforskjellen i generelle
språklige evner er liten, men enkelte studier fin-
ner at kjønnsforskjellen i lesing og skriving er
større og vokser med alderen. Gutter presterer i
gjennomsnitt bedre enn jenter på tester av romfor-
ståelse, men gutters fordel på disse områdene
viser seg først fra 4–6-årsalderen (med unntak av
mental rotasjon som viser seg ved femmåneders-
alderen). Noen studier indikerer at det ikke bare
er kjønnsforskjeller i språklige og romlige ferdig-
heter, men at jenter engasjerer seg mer i språklige
aktiviteter og at gutter engasjerer seg mer enn
jenter i romlige aktiviteter. Dette kan tenkes å
bidra til noe av kjønnsforskjellen i skoleprestasjo-
ner, men forskningslitteraturen er mangelfull på
dette området.

Forskjeller i personlighet kan bidra til å for-
klare kjønnsforskjeller i skolen. Jenter skårer høy-
ere på personlighetstrekket planmessighet, som
sammen med selvdisiplin har omtrent like stor
betydning for skoleprestasjoner som generell
intelligens. Disse faktorene kan ifølge noen stu-
dier forklare om lag halvparten av kjønnsforskjel-
lene i skoleprestasjoner, og ser ut til å kunne for-
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klare størst andel av kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner på individnivå. Studier tyder også på
at jenter og gutter i ulik grad motiveres av konkur-
ranse, men det mangler studier som ser på sam-
menhengen til skoleprestasjoner.

Jenter viser fra tidlig barndom mer utviklede
ferdigheter i selvregulering, spesielt selvregule-
ring av oppmerksomhet, aktivitet og impulser. Få
studier har estimert i hvilken grad kjønnsforskjel-
ler i selvregulering kan bidra til å forklare kjønns-
forskjeller i skoleprestasjoner, men en studie fin-
ner at jenters fordel i selvregulering ved femårsal-
deren kunne forklare nesten halvparten av kjønns-
forskjellen i leseprestasjoner på 5. trinn.

Videre kan egne kjønnsstereotypiske oppfat-
ninger få konsekvenser for hvordan jenter og gut-
ter presterer i henholdsvis matematikk og lesing.
Det er også kjønnsforskjeller i interesseområder i
skolealder, men manglende forskning om sam-
menhengen til skoleprestasjoner. Studier om
fysisk aktivitet finner at gutter er mer fysisk aktive
enn jenter og at lavt presterende elever og gutter
kan dra fordel av læring mens man er i fysisk akti-
vitet.

Det er også kjønnsforskjeller i forekomst og
type psykiske vansker og lidelser hos gutter og
jenter. Jenter har i større grad internaliserende
(innagerende) vansker og lidelser enn gutter, slik
som angst- og depresjonslidelser, mens gutter i
større grad enn jenter har eksternaliserende (uta-
gerende) vansker og lidelser, slik som ADHD,
autisme og andre atferdsforstyrrelser. Det kan virke
som om eksternaliserende vansker har en mer
negativ betydning for skoleprestasjoner enn inter-
naliserende vansker, ved at de griper mer forstyr-
rende inn i undervisningen og læringsaktiviteter.

Det er også forskjeller i biologiske faktorer
som ligger til grunn for kognitive, sosiale og psy-
kologiske egenskaper. Genetikk bidrar til å for-
klare utdanningsprestasjoner, og kan ha mer å si
for menn enn for kvinner. Det mangler likevel stu-
dier som viser hvordan genetiske faktorer kom-
mer ulikt til uttrykk for kvinner og menn på dette
området. Studier viser at det er kjønnsforskjeller i
noen hjerneområder og i koblingsmønstre i hjer-
nen, i tillegg til at det er utviklingsforskjeller i
hjernen mellom gutter og jenter. Likevel er disse
forskjellene små og det er stor variasjon innen
hvert kjønn. Jenter og gutter kommer i puberte-
ten i ulike aldre, og noen studier antyder at ulik
fysisk modning bidrar til å forklare forskjeller i
kognitive prestasjoner. Sen pubertet kan være en
ulempe for gutter, men det mangler likevel
forskning på om disse biologiske faktorene bidrar
til kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner.

1.7.2 Årsaker i familien og på 
arbeidsmarkedet

Familien og oppvekstmiljøet kan bidra til et barns
utvikling og skoleprestasjoner på flere områder.
Internasjonal forskning viser at gutter ser ut til å
være mer sårbare enn jenter for negativ miljøpå-
virkning i oppveksten. Studier fra land som USA
finner at det å vokse opp i en familie med lav inn-
tekt, med en aleneforsørger, eller i et dårlig nabo-
lag, påvirker gutter mer negativt enn jenter. I de
fleste av disse studiene er utfallene målt som
atferd, skoleprestasjoner og fullføringsgrad i vide-
regående opplæring. Det er dermed mulig at jen-
ter er like sårbare for negativ miljøpåvirkning som
gutter, men at jenter reagerer på en slik måte at
det ikke fanges opp av utfallsmålene, for eksempel
gjennom internaliserende plager.

Samtidig har ikke studier fra nordiske land
like entydige resultater når det kommer til hvilke
familiefaktorer som påvirker skoleprestasjoner, og
hvorvidt faktorene har større effekt på gutter eller
på jenter. I Norge har familiens inntekt kun effekt
på barnets oppnådde utdanningsnivå i den helt
nederste delen av inntektsfordelingen, og effek-
ten er lik for gutter og jenter. I Danmark har det
over tid vært mer positivt for utdanningsnivået til
jenter enn til gutter å vokse opp i en tradisjonell
familie. En norsk studie viser også at samlivs-
brudd kun har kortsiktig negativ effekt på barnas
skoleresultater. Hvilket nabolag man vokser opp i
har større betydning for skoleprestasjonene til
jenter enn til gutter i Norge. Norske studier viser
at det er positivt å være hjemme med mor når bar-
net er under et halvt år, men utover dette har ikke
det å være hjemme innvirkning på barnas skolere-
sultater. Studiene tyder på at det i gjennomsnitt er
bedre for barnet å starte i barnehage enn å være
hjemme fra og med ettårsalderen.

For enkelte faktorer synes det å være samsva-
rende funn på tvers av land. Det er mulig at økt
sysselsetting blant mødre gjennom hele barndom-
men til barna, kan bidra til å forklare at kjønnsfor-
skjellene i oppnådd høyere utdanning i gutters
favør er redusert, og deretter snudd i jenters favør
i både Norge og USA.

I OECD-området har jenter i dag i gjennom-
snitt mer ambisiøse utdannings- og karriereplaner
enn gutter, og internasjonale studier viser at
utdanningsforventninger samvarierer med hvilket
utdanningsnivå gutter og jenter oppnår. Kvinners
økte muligheter på arbeidsmarkedet, særlig i
årene etter 1970, samvarierer med kjønnsforskjel-
ler i oppnådd utdanningsnivå. Kvinner har noe
høyere økonomisk og ikke-økonomisk avkastning
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av å ta høyere utdanning enn menn. I Norge er det
relativt mer lønnsomt for menn enn for kvinner
med en yrkesfaglig utdanning på videregående
nivå, og lokale sysselsettingsmuligheter reduse-
rer gutters tilbøyelighet til å fullføre videregående
opplæring i større grad enn for jenter. Jenter ser
også ut til å ha litt bedre kjennskap til inntektsfor-
skjeller mellom yrker enn gutter. Kvinner blir
fremdeles diskriminert på arbeidsmarkedet, og
signaleffekten av utdanning er større for kvinner
enn for menn. Langt flere kvinner enn menn går
ut av videregående opplæring med studiekompe-
tanse. Samtidig er det få studier som kan isolere
disse endringene i samfunnet og på arbeidsmar-
kedet som årsaksfaktorer.

Sprikende funn mellom internasjonale og nor-
ske studier antyder at et lands velferdsordninger
henger sammen med hvordan ulike familie- og
oppvekstfaktorer bidrar til barnets utvikling og
skoleprestasjoner. Selv om flere av de samfunn-
sendringene som er beskrevet over er felles for
mange land, er det også slik at forholdene i ulike
land kan variere betraktelig hva gjelder andelen
sysselsatte kvinner, familiepolitiske tiltak, avkast-
ningen av høyere utdanning, uformell praksis i
arbeidslivet, kjønnssegregering på arbeidsmarke-
det, og utdanningsstrukturer.

1.7.3 Årsaker i barnehagen

Forskning viser at tidlig barndom er en avgjø-
rende periode for å motvirke uheldige forskjeller
– tidlig innsats har større effekt enn kompense-
rende tiltak senere. Selv om det er en positiv
effekt av å sette inn tiltak tidlig, viser forskningen
at det også er viktig med god oppfølging senere i
utdanningsløpet.

Flere studier finner etter første leveår en posi-
tiv effekt på kognitive ferdigheter av å gå i barne-
hage i Norge, sammenlignet med det å være
hjemme med en av foreldrene eller i uformelle
ordninger. Flere av disse studiene finner også at
den positive effekten vedvarer inn i voksenlivet.
Effekten er størst for svakt presterende barn,
barn med lavt utdannede mødre, med minoritets-
bakgrunn eller fra lavinntektshjem. Studiene har
sprikende resultater med hensyn til om effekten
er størst for gutter eller jenter. Det er dermed ikke
kunnskapsgrunnlag for å hevde at kjønnsforskjel-
lene i barns kognitive utvikling i Norge har blitt
påvirket i noen retning av økt barnehagedelta-
gelse.

Bevissthet om eget kjønn utvikler seg i barne-
hagen, mens det er lite toleranse for avvik fra
egen kjønnsrolle blant barn som er fem til åtte år

gamle. Ansatte i norske barnehager jobber lite
systematisk med kjønn og likestilling, og stedvis
praktiseres kjønnssegregering. Flere skandina-
viske studier viser at gutter og jenter behandles
ulikt i barnehagen selv ved lik atferd, og at dette
går utover voksenkontakt, trivsel og språkutvik-
ling.

Når forskning viser at kjønnsforskjeller i ulike
ferdigheter oppstår før skolestart, og det er lite
som tyder på at barnehagene bidrar til å utjevne
disse forskjellene, kan det være grunn til å se på
barnehagens innhold. Det er få føringer for hvor-
dan og hvor mye barnehagen skal legge til rette
for sosialisering og fremme læring, selv for femå-
ringene som går siste året i barnehagen. Det er i
stor grad opp til hver barnehage å bestemme, noe
som kan føre til variasjon i tilbudet. Forskning
viser at ved frilek i barnehagen velger gutter og
jenter ulike aktiviteter, og jenter velger i større
grad å delta i språkrelaterte aktiviteter. Et stort
innslag av frilek kan tenkes å bidra til å opprett-
holde kjønnsforskjeller i utviklingen av språklige
ferdigheter i barnehagen ettersom gutter og jen-
ter velger å benytte barnehagetiden ulikt. Det kan
også bety at de læringsbaserte aktivitetene i bar-
nehagen i for liten grad er lagt opp på en måte
som fenger gutter.

1.7.4 Årsaker i skolen

Det er til dels betydelige forskjeller i faglige pre-
stasjoner og fullføringsgrad mellom skoler i
Norge, også etter at man har tatt hensyn til ulikt
elevgrunnlag. Flere forhold i skolen har avgjø-
rende betydning for skoleprestasjoner. Læreren
er den mest sentrale innsatsfaktoren i skolen og
egenskaper ved den individuelle læreren har stor
betydning for prestasjoner og læring. Eksis-
terende forskning tyder på at disse egenskapene i
liten grad påvirkes av lærerens utdanning, inn-
takskrav til utdanningen eller lærerens kjønn. De
kan imidlertid henge sammen med lærerens kog-
nitive evner. Rekruttering av motiverte og talent-
fulle personer til læreryrket ser derfor ut til å
være viktig. Videre finner forskningen at mye kan
gjøres for å gi lærere verktøy som gjør dem bedre.
Struktur og pedagogisk innhold synes å være vik-
tig for elevprestasjoner. God klasseledelse reduse-
rer problematferd som skaper en gunstig kon-
tekst for virksom undervisning. Norske studier
viser også at elever som blir utsatt for mobbing,
og skoler med mye mobbing, har dårligere skole-
prestasjoner.

Det finnes betydelig færre faktorer i skolen
som har blitt identifisert som viktige årsaker til
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kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner, ettersom en
god skole typisk kommer både gutter og jenter til
gode. Kunnskapsgrunnlaget peker ut tre områder
med betydelig potensial for å redusere kjønnsfor-
skjeller.

For det første er det store forskjeller i tidsbruk
utenom skoletiden, der jenter gjør mer lekser og
leser mer. Et bevisst forhold til og rammer rundt
lekser, styrket kompetanse og innhold i skolefri-
tidsordningen, og bedre oppfølging fra foreldre
kan dermed være viktige tiltak for å adressere
årsakene til kjønnsforskjeller. Både økt undervis-
ningstid og mer undervisningstid i kjernefagene
synes å ha positive effekter på skoleprestasjoner.
Det mangler studier om hvorvidt økt undervis-
ningstid har ulik effekt på gutter og jenter, og
forskningen finner ikke konsekvent størst effekt
av mer undervisning i kjernefagene for gutter.

For det andre er gutter overrepresentert blant
svakt presterende elever, og faktorer som påvir-
ker denne gruppen positivt eller negativt kan der-
med gi betydelige utslag i kjønnsforskjeller i sko-
leprestasjoner. Svakt presterende elever kan heve
sine prestasjoner ved hjelp av god tilrettelagt
undervisning, og det å få anledning til å bruke len-
ger tid gjennom et ekstra skoleår har vist seg å ha
positive effekter spesielt på gutter. Intensivunder-
visning synes å kunne heve prestasjonene til svakt
presterende elever tidlig i opplæringsløpet, mens
tilleggsundervisning i ferier kan være nyttig for
eldre elever. Tett oppfølging og forskningsbaserte
undervisningsopplegg kan være avgjørende for at
særlig gutter skal dra nytte av tilleggs- og inten-
sivundervisning. Tiltak som i stor grad segrege-
rer og/eller virker stigmatiserende på elevgrup-
pen viser mindre positive resultater, særlig der-
som kvaliteten på tilbudet ikke er god og dersom
elever blir låst til en gruppe med svakt preste-
rende medelever.

Et tredje område er arbeid med det psykososi-
ale miljøet, som ofte kan bestå av kjønnsdelte sub-
kulturer, og gutter som blir utsatt for mobbing
kan være i særlig risiko for svake skoleprestasjo-
ner. Et fungerende flerfaglig samarbeid og god
forankring i skolens ledelse er avgjørende for å få
gjennomført tiltak rettet mot hele det psykososi-
ale miljøet. Økt helsefaglig kompetanse har vist
like positive resultater for begge kjønn, til tross
for at gutter benytter seg av tilbudet i mindre grad
enn jenter. Det kan tyde på at bruk av flerfaglig
kompetanse i skolen har potensial til å utjevne
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner dersom fag-
arbeiderne når frem til guttene.

1.8 Sammendrag av tiltakene

1.8.1 Kunnskapssystem for barnehage og 
grunnopplæring

Det faglige og profesjonelle skjønnet til ansatte i
barnehager eller skolen vil alltid være avgjørende
for kvaliteten på tjenestene. Profesjonelt skjønn
må imidlertid dyrkes og støttes ved hjelp av et sta-
dig bedre kunnskapsgrunnlag. Data fra barneha-
ger og skoler kan brukes til statistikk, analyse og
forskning om hvordan barnehager og skoler vir-
ker, hvem og hva de gagner, hvilke skader og util-
siktede virkninger de har, om ressursene utnyttes
godt, og hvordan de påvirker livsløpet til den
enkelte og samfunnsutviklingen. Bruk av data gir
kunnskapsstøtte til elever og deres familier,
lærere og andre ansatte i barnehager og skoler,
men kan også bidra til informerte offentlige
debatter og demokratiske prosesser.

Utvalget mener at dagens kunnskapssystem er
utilstrekkelig for å drive, utvikle og styre barneha-
ger og skoler på en etisk og forsvarlig måte.  Sam-
funnet bruker rundt 150 milliarder kroner i året
på barnehager og skoler, og staten og kommu-
nene har ansvar for at ressursene blir brukt for-
svarlig og kostnadseffektivt. Det er uetisk av sta-
ten og kommunene å iverksette eller opprettholde
tiltak og ordninger uten å vite om de forbedrer
eller forverrer resultater i skolen og livssituasjo-
nen til barn og ungdom.

Utvalget anbefaler derfor at det opprettes et
nytt kunnskapssystem for barnehage og grunn-
opplæring organisert som såkalte forløpsdata.
Dette er data som gjør at vi kan følge den enkelte
over tid og måle læring og utvikling på noen vik-
tige punkter gjennom opplærings- og livsløpet.

Ved innsamling av data fra barnehager og sko-
ler må hensynet til personvern og samfunnsnytte
balanseres. Dagens systemer for innsamling,
håndtering og bruk av data i barnehager og sko-
ler er uoversiktlige og komplekse. Av personvern-
hensyn har man ofte benyttet tiltak som anony-
misering. Konsekvensen av dette er at forløpsstu-
dier og effektstudier ikke kan gjennomføres, og at
nasjonale sammenlignbare tall er mangelvare.
Etter utvalgets vurdering er det trolig mest fornuf-
tig at staten oppretter og forvalter et trygt datasys-
tem som kan brukes lokalt, enn at hver enkelt
kommune skal innføre et system som gir nasjonalt
sammenlignbare data.

Det eksisterende datagrunnlaget om barn og
elevers kognitive, sosiale og emosjonelle utvikling
er begrenset, og legger ikke til rette for datakob-
linger som gjør det mulig å undersøke utviklingen
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på andre viktige områder av livsløpet. Mot slutten
av grunnskolen blir datagrunnlaget om elevenes
kognitive utvikling bedre, blant annet gjennom
karakterstatistikk og nasjonale prøver. Mangelen
på forløpsdata om for eksempel læringsmiljø og
sentrale elevrettigheter gjør at evalueringer av til-
tak og reformer av nødvendighet blir begrenset til
noen utvalgte mål på læring, slik som karakterer i
fag og tester av grunnleggende lese- og regne-
ferdigheter. Formålet med mange tiltak og ordnin-
ger er langt bredere enn hva slike avgrensede mål
på læring fanger opp. Samtidig mener utvalget at
kartlegging av sosiale og emosjonelle ferdigheter
ikke skal brukes til å kategorisere eller diagnoti-
sere barn på individnivå. Formålet skal heller ikke
være å måle barns personlighetstrekk eller egen-
skaper, men sosiale og emosjonelle ferdigheter
som er formbare og viktige for senere utvikling og
læring. 

Hensikten med endringene er å legge til rette
for en mer forskningsinformert praksis, og der-
med støtte profesjonsutviklingen i barnehager og
skoler. Det kan skje gjennom formidling av kunn-
skap basert på data om barn og elevers utvikling,
formidling av forskning til praksisfeltet og mer
omfattende og formaliserte tiltak for kompetanse-
utvikling.

Utvalget anbefaler

– opprette et nasjonalt register for personenty-
dige forløpsdata for barnehage og grunnopplæ-
ringen forvaltet av SSB. Data skal kunne
koples til data fra andre kilder.

– utvikle og innføre en forskningsbasert kartleg-
ging av barns språklige, numeriske og sosiale
utvikling ved fire- og seksårsalderen, og gi
kommunen plikt til å gjennomføre kartleggin-
gen for alle barn i kommunen.

– erstatte Elevundersøkelse med en kortere,
forskningsbasert undersøkelse om elevenes
utvikling, helse, læringsmiljø og medvirkning.

– innføre nasjonale prøver i lesing og regning på
3. trinn og skriving på 8. trinn.

– gjøre kartleggingsprøven i lesing på 3. trinn fri-
villig, og omgjøre nasjonale prøver i lesing og
regning på 9. trinn til utvalgsundersøkelser.4

– utrede systemer for informasjonsutveksling
om barn og elevers læring og utvikling mellom
relevante kommunale nivåer og tjenester.

– øke bevilgningen til forskning om kjønnsfor-
skjeller i skoleprestasjoner og utdanningslø-

pet, og opprette et nasjonalt senter for kunn-
skapsformidling som skal oppsummere utdan-
ningsforskning, formidle kjennetegn på vir-
kningsfull praksis og forvalte et utdanningsbi-
bliotek for praksisfeltet.

– innføre tydelige mål for læringsutbytte om
kjønnsforskjeller og kjønnsstereotypier i ram-
meplanen for barnehagelærer- og grunnskole-
lærerutdanningene.

– innføre krav i den statlige kompetansemodel-
len om at det faglige innholdet som tiltakene
bygger på kan dokumentere positive effekter
på elevenes læring og utvikling, og overføre
oppgaver og ressurser fra Statlig spesialpeda-
gogisk tjeneste knyttet til forskning og kompe-
tanseutvikling til enkelte universiteter eller
høyskoler.5

1.8.2 Tidlig og tilpasset innsats

Prinsippene om tidlig innsats og tilpasset innsats
er viktige for læring i skolen. Utvalget mener at en
barnehage og skole som er mer i tråd med disse
prinsippene vil kunne redusere kjønnsforskjeller i
skoleprestasjoner.

Det er godt forskningsmessig belegg for at
barn er svært mottagelige for læring allerede i de
første barneårene, og at tidlig læring fremmer
senere læring. Forskning viser store læringseffek-
ter av tiltak for å fremme kognitive, sosiale og
emosjonelle ferdigheter før skolealder. For
eksempel får barn bedre leseferdigheter av å
begynne med språkopplæring i barnehagen.

Det er mindre sikkert hvilke utslag tidlig inn-
sats har for kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner.
Noen studier finner at tidlige intervensjoner
bedrer prestasjonene til jenter og gutter i like stor
grad, andre studier finner at jenter og gutter får
positive utfall på ulike mål. Noen studier finner
også at ett av kjønnene har størst nytte av tidlige
intervensjoner og barnehagetilbud av høy kvali-
tet.

Tilpasset innsats handler om at barnehage og
skole bør ta hensyn til den betydelige individuelle
variasjonen mellom barn som på gruppenivå
resulterer i systematiske forskjeller mellom
kjønn. Selv om forskning viser at barn har et stort
læringspotensial i tidlig barndom, er barn mer
mottakelige for visse former for læring på ulike
alderstrinn. Det eksisterer også kjønnsforskjeller i
kognitiv profil gjennom hele barndommen. Gutter
utvikler generelle kognitive evner senere i små-

4 Utvalgsmedlemmer Fylling, Hausstätter, Kirkebirkeland og
Løken har særmerknad.

5 Utvalgsmedlemmer Fylling, Hausstätter og Monsen har sær-
merknad.
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barns- og førskolealder, og jenter viser fra tidlig
barndom mer utviklede ferdigheter i planmessig-
het og selvregulering, samt sosiale og emosjo-
nelle ferdigheter. Ulik utvikling av selvregule-
ringsevnen blant yngre gutter og jenter kan for
eksempel tyde på at stillesittende læring ikke er
hensiktsmessig på enkelte alderstrinn, eller at det
ikke passer for alle barn på samme alderstrinn.
Samtidig er det mye som tyder på at både gutter
og jenter kan trene opp selvreguleringsevnen i tid-
lige barneår, og at dette kan ha positive effekter
for senere utdannings- og livsløpsutfall.

Utvalget har bestrebet seg på å finne løsninger
der den tilpassede innsatsen kan gjennomføres
innenfor en allmennpedagogisk ramme der man
søker å begrense segregering av barn basert på
ferdigheter eller kjønn. Dagens tilpasning av bar-
nehage og skole til barnas ulike behov er etter
utvalgets vurdering utilstrekkelige, og dette ser ut
til å ramme flere gutter enn jenter. Utvalget fore-
slår derfor en gruppe tiltak som skal sørge for at
læring og støtte kommer til riktig tid og er tilpas-
set hele mangfoldet i elevgruppen.

Utvalget har særlig diskutert spørsmålet om
hvorvidt fleksibel skolestart bør utredes med
tanke på utprøving eller ikke. På dette punktet
deler utvalget seg i to. Et flertall mener at dagens
ordning med skolestart ved seksårsalderen ikke
bør endres. Et mindretall anbefaler at fleksibel
skolestart bør utredes.

Utvalget anbefaler

– innføre krav i barnehageloven om at barna til
vanlig ikke skal organiseres i kjønnsinndelte
grupper eller aktiviteter i barnehagen, og pre-
sisere i rammeplanen for barnehagen at barn
skal få anledning til å reflektere over kjønnsrol-
ler, kjønnsmangfold og kjønnsstereotypiske
forventninger.

– presisere i rammeplanen for barnehagen at
ikke alle aktiviteter i barnehagen som fremmer
kommunikasjon og språkutvikling skal være
valgfrie å delta i for barna, og tydeliggjøre hvor-
dan utvikling av sosial og emosjonell kompe-
tanse kan fremme læring.6

– innføre lovkrav om at enkeltvedtak om spesial-
pedagogisk hjelp for barn under opplærings-
pliktig alder utløser rett til spesialpedagogisk
hjelp fra personell med relevant spesialpedago-
gisk kompetanse i 80 prosent av timene som
vedtaket omfatter. Regelverket skal presisere

at barnehagen skal ha vurdert og eventuelt
prøvd ut andre tiltak for å dekke barnets behov
før det kan fattes slikt enkeltvedtak.

– innføre kommunal plikt om å tilby gratis før-
skoletilbud med minst fem timer lekbaserte
læringsaktiviteter i uken for alle femåringer.

– utrede tilbud om en integrert lærerutdanning
på mastergradsnivå for siste del av barnehagen
og begynneropplæringen i grunnskolen.7

– utvalgsmedlemmer Abdelrahman, Fylling,
Hausstätter, Kirkebirkeland, Løken og Monsen
anbefaler å videreføre dagens ordning for sko-
lestart.

– utvalgsmedlemmer Chaudhry, Lervåg, Nereid,
Ogden og Stoltenberg anbefaler å utrede pilote-
ring og utprøving av en eller flere former for
fleksibel skolestart. Utredningen bør særlig
legge vekt på en modell med felles førskole ved
seks- eller femårsalderen med opptak til 1.
trinn på ulike tidspunkter etter individuell vur-
dering av barnet. Formålet er å tilpasse skole-
tilbudet bedre til elevenes utvikling.

– innføre obligatorisk heldagsskole for alle
elever på 1.–4. trinn, men uten å utvide timetal-
let i fagene. For timene som ikke er undervis-
ning i fag bør det innføres en rammeplan som
angir rammer for leksehjelp, fysisk aktivitet,
fritidsaktiviteter og fordypning i ulike lærings-
aktiviteter, men også gir betydelig rom for fri-
lek.8

– innføre lovkrav om at alle skoler skal ha en støt-
temodell med tre nivåer: tilpasset støtte i ordi-
nær undervisning, intensiv opplæring i kortere
perioder og spesialundervisning etter sakkyn-
dig vurdering

– innføre lovkrav om at enkeltvedtak om spesial-
undervisning utløser rett til spesialundervis-
ning med personell med relevant spesialpeda-
gogisk kompetanse i 80 prosent av timetallet
som vedtaket omfatter.

– innføre en plikt om at hver grunnskole skal ha
minst én lærerspesialist i begynneropplæring
på 1.–4. trinn.9

– innføre krav om flerfaglig samarbeid i kommu-
neloven for å sikre systemrettet arbeid med det
psykososiale miljøet i alle barnehager og sko-
ler, og støtte til det enkelte barns læring og
utvikling.10

6 Utvalgsmedlem Kirkebirkeland har særmerknad.

7 Utvalgsmedlem Monsen har særmerknad.
8 Utvalgsmedlem Kirkebirkeland har særmerknad.
9 Utvalgsmedlem Monsen har særmerknad.
10 Utvalgsmedlemmer Kirkebirkeland og Nereid har sær-

merknad.
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1.8.3 Grunnskolens innhold og organisering

Det pågående arbeidet med fagfornyelsen inne-
bærer at grunnskolen får et nytt læreplanverk fra
2020. Læreplanene skal bli mer relevante for frem-
tidens kompetansebehov, og ha tydeligere priori-
teringer og sammenhenger mellom fagene som
legger til rette for dybdelæring. Demokrati og
medborgerskap, bærekraftig utvikling og folke-
helse og livsmestring skal inngå som tverrfaglige
temaer i læreplanene for alle fag der det er rele-
vant.

For tverrfaglige temaer er det alltid en risiko
for at temaet ikke finner en naturlig plass i fagene,
får en teoretisk innretning, eller at elevene ikke
oppfatter sammenhengene mellom relevante
kompetansemål i de ulike fagene. Det er også en
mulighet for at lærerne i de ulike fagene har lite
eierskap til gjennomføringen av det tverrfaglige
temaet. Det er grunn til å tro at lærere på ung-
domstrinnet ikke vil ha tilstrekkelig faglig kompe-
tanse til å ivareta formålet med det tverrfaglige
temaet folkehelse og livsmestring på en god nok
måte.

Kunnskapsgrunnlaget gir ikke et entydig svar
på i hvilken grad gutter og jenter har kjønnsty-
piske interesser, og hvordan de utvikler seg gjen-
nom livsløpet. Det finnes forskning som tyder på
at gutter og jenter presterer ulikt på ulike områ-
der i skolen. Etter utvalgets vurdering tar hverken
dagens valgmuligheter på ungdomstrinnet eller
fagfornyelsen av læreplanene tilstrekkelig hensyn
til at barn og unge – gutter så vel som jenter – kan
ha svært forskjellige interesser. Samtidig mener
utvalget det er stor grad av usikkerhet om hvilken
effekt ulike modeller for valgfag har for elevenes
skolemotivasjon, karakterer i valgfagene og andre
undervisningsfag, og sannsynlighet for å gjen-
nomføre utdanning.

En større tilrettelegging av grunnskolens inn-
hold og organisering etter gutter og jenters
kjønnstypiske interesser, motivasjon og holdnin-
ger kan bidra til mer læring. På den annen side
kan økt tilrettelegging i grunnskolen føre til mer
kjønnstypiske utdanningsvalg som på sikt kan
skape mer kjønnsubalanse i senere utdanning og
arbeidsliv. Økt tilrettelegging kan også gå på
bekostning av læring i undervisningsfag og utvik-
ling av ferdigheter som er viktige for livet senere.
Utvalgets anbefalinger forsøker å balansere disse
ulike hensynene.

Etter utvalgets vurdering er ikke dagens
poengberegning av standpunkt- og eksamenska-
rakterer på vitnemålet for grunnskolen en nøytral
refleksjon av de ulike undervisningsfagene. Elev-

ene får tre standpunktkarakterer i norsk, to stand-
punktkarakterer i engelsk og én karakter i de
øvrige fagene. Elevene går opp i én skriftlig eksa-
men i norsk, engelsk eller matematikk, og
omtrent to tredjedeler av elevene blir trukket til
muntlig eksamen. Det betyr av vitnemålet fra
grunnskolen har en overvekt av språkkarakterer.
Ettersom jentene gjennomgående gjør det bedre
enn guttene i språkfag gir poengberegningen av
vitnemålet en fordel for jentene for inntak til vide-
regående skoler.

Etter utvalgets vurdering vil en økt regulering
av læremiddelmarkedet kunne føre til mindre
mangfold av læremidler i grunnopplæringen, men
også lavere faglig kvalitet og innovasjon som følge
av mindre konkurranse mellom tilbydere. Samti-
dig mener utvalget at staten i større grad enn i
dag bør legge til rette for et mer velfungerende
læremiddelmarked, særlig for digitale læremidler.
Læremidler med høy kvalitet og relevans for både
gutter og jenter har et betydelig potensial for å
skape et bedre innhold i grunnskolen, og mer
lærelyst for alle elever.

Etter utvalgets vurdering er det eksisterende
regelverket om faglig nivådifferensiering velbe-
grunnet i relevant forskning. Utvalget er bekym-
ret for mer omfattende former for nivådifferensi-
ering, særlig dersom slike grupper blir perma-
nente over lengre tidsperioder. Utvalget mener
derfor det bør utredes nærmere hvorvidt det er
behov for å presisere vilkår i opplæringslovens
§ 8-2 for å motvirke omfattende former for diffe-
rensiering av elever etter faglig nivå. Eksempler
på slike vilkår kan være at organisering av elever
etter faglig nivå skal være tidsavgrenset og evalue-
res regelmessig.

Utvalget mener det er sterke prinsipielle argu-
menter mot å dele inn skoler og klasser etter
kjønn, også som systematiske utprøvinger for å
finne eventuelle læringseffekter. Skolen skal
bygge på mangfoldet i elevenes bakgrunn, og på
denne måten gjenspeile samfunnet. Et mangfold
av elever i skolehverdagen vil også utfordre elever
til å utforske nye interesseområder og ferdigheter,
samt redusere kjønnsstereotypiske oppfatninger
ved at elevene blir gjort mer oppmerksom på sine
egne kjønnede oppfatninger. Etter utvalgets vur-
dering bør terskelen for å kunne organisere elev-
ene etter kjønn være svært høy.

Utvalget anbefaler

– erstatte faget utdanningsvalg på ungdomstrin-
net med faget utdanningsvalg og livsmestring,
og utrede nærmere hvordan yrkesgrupper
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utenfor grunnskolen kan undervise i faget, slik
som fagfolk fra de kommunale helse- og
omsorgstjenestene.

– beholde folkehelse og livsmestring som tverr-
faglig tema i grunnopplæringen, men gjøre sys-
tematiske utprøvinger med å integrere sosiale
og emosjonelle ferdigheter i undervisningsfa-
gene.

– fagfornyelsen bør legge til grunn som prinsipp
at læreplanverket gir elevene anledning til å
reflektere over kjønnsroller, kjønnsmangfold
og kjønnsstereotypiske forventninger.

– innføre krav om at skolene må tilby minst fem
valgfag. Systematisk prøve ut ulike modeller
for å øke timetallet i valgfag på ungdomstrinnet
for å evaluere effektene av valgfag for elevenes
skolemotivasjon, karakterer i valgfag og andre
undervisningsfag, og sannsynligheten for å
fullføre videregående opplæring.

– kartlegge og evaluere hvordan regelverket for
og læreres praktisering av underveisvurdering
på ungdomstrinnet påvirker gutter og jenters
skolemotivasjon, arbeidsinnsats og skole-
prestasjoner.

– innføre rutinekrav for fastsetting av stand-
punktkarakterer i regelverket om elevvurde-
ring, og stille strengere kvalitetskrav til utfor-
ming og utprøving av eksamensoppgaver.

– innføre poengberegning av standpunkt- og
eksamenskarakterer på vitnemålet fra grunn-
skolen og videregående opplæring etter fage-
nes timetall.

– opprette såkornfond for digitale læremidler
forvaltet på oppdrag av Innovasjon Norge, fel-
les nasjonal internettportal for vurdering og
sammenligning av læremidler, og innføre krav
om at skoler bare kan kjøpe inn fagfellevur-
derte læremidler etter nasjonalt fastsatte kvali-
tetskriterier for det enkelte fag.

– Opplæringslovutvalget utreder nærmere hvor-
vidt det er behov for å presisere vilkår i opplæ-
ringsloven § 8-2 for å motvirke omfattende for-
mer for differensiering av elever etter kjønn og
faglig nivå.

1.8.4 Overganger i utdanningsløpet

Overganger mellom utdanningsløp og mellom
utdanning og arbeid, kan utgjøre en mulighet for
miljøskifte og fornyet motivasjon for arbeidsinn-
sats. På den annen side påvirker elevenes tidligere
læring og karakterresultater videre muligheter og
prestasjoner. Gutter er særlig utsatt i overganger,
av flere grunner.

For det første har flere gutter enn jenter lave
grunnskolepoeng, og det er en sterk sammen-
heng mellom grunnskolepoeng og sannsynlighe-
ten for å fullføre videregående opplæring. For
elever med lave grunnskolepoeng er også valget
av utdanningsprogram viktig: I gruppene med
under 35 grunnskolepoeng er fullføringsandelen
3–4 prosentpoeng lavere i studieforberedende
program sammenlignet med yrkesfag. Elever uten
grunnskolepoeng og elever med lave grunnskole-
poeng har større muligheter for å oppnå grunn-
kompetanse gjennom lærekandidatordningen enn
å fullføre et yrkesfaglig utdanningsløp.

Dernest kan gutters senere utvikling være en
utfordring når elevene står overfor viktige utdan-
ningsvalg allerede i 15-årsalderen. Valgmodenhet
er en betydelig utfordring i den norske utdan-
ningsstrukturen, selv om rådgiving og utprøving
kan være med på å utvikle elevenes valgmoden-
het. Gutter som ønsker å ta høyere utdanning på
9. trinn endrer i større grad mening på 10. trinn og
Vg2 enn jenter. At noen elever og særlig gutter
utvikles sent kan videre være en årsak til svake
karakterprestasjoner.

Det er også få gutter som har anledning til å
velge et studieforberedende utdanningsprogram
som følger deres interesser. I 2017–2018 valgte
over 40 prosent av guttene fysisk aktivitet som
valgfag i ungdomsskolen, og fagene programme-
ring og teknologi i praksis hadde over 80 prosent
gutteandel der disse fagene ble tilbudt. Samtidig
fikk kun 6 prosent av elevene plass på idrettsfag i
2017 og 3 prosent fikk plass på medier og kommu-
nikasjon.

Kjønnsforskjellen i oppnådd utdanning fortset-
ter i høyere utdanning. Dette gjenspeiler at flere
jenter velger studieforberedende fag og flere gut-
ter velger yrkesfag, og hele 7 av 10 lærlinger er
menn.

Overganger i utdanningssystemet represente-
rer en mulighet for samfunnet til å påvirke kjønn-
stradisjonelle valg. Kjønnsdeling i arbeidslivet kan
være negativt for inntektsutjevning, arbeidsmiljø
og profesjonsutvikling. Dette handler til dels om
at søkergruppen til en del fag er svært kjønnsdelt,
både i videregående opplæring og høyere utdan-
ning. Et annet problem er at enkelte utdanninger
og skoler har svært høye inntakskrav eller sær-
skilte krav som kan slå forskjellig ut for ulike
kjønn.

Utvalget anbefaler

– utvikle og effektevaluere tilbud om et utfor-
skende skoleår etter grunnskolen.
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– utrede ulike modeller for inntak til videregå-
ende opplæring basert på karakterprogresjon.

– åpne for at elever kan tas opp i videregående
opplæring på kombinasjon av egnethet og
grunnskolepoeng, kombinasjoner av grunn-
skolepoeng og enkeltkarakterer eller opptaks-
prøve og intervju på flere utdanningsprogram-
mer. Fylkeskommuner kan også gi inntil to
ekstrapoeng til det underrepresenterte kjønn
på utdanningsprogrammer og skoler der
kjønnsfordelingen er skjevere enn 80/20.

– utrede en nedre karaktergrense for opptak til
studiespesialisering.

– plassere alle studieforberedende utdannings-
program utenom studiespesialisering i katego-
rien for høykostnadsprogram i inntektssys-
temet for fylkeskommunen, og kompensere
fylkeskommunen gjennom rammetilskuddet.

– utrede utdanningsløp som kombinerer yrkes-
og studiekompetanse og yrkesfag med interes-
sebaserte programfag fra studieforberedende
utdanningsprogram, og innføre et øremerket
investeringstilskudd for å utvikle slike utdan-
ningsløp.

– målrette påbygging til studiekompetanse mot
elever som endrer utdanningsplaner i løpet av
opplæringen.

– innføre lovfestet rett til læreplass for alle elever
som fullfører Vg2 yrkesfag, plikt for fylkene til
å inngå opsjonskontrakter for minst 50 prosent
av elevene på Vg1 yrkesfag, senke aldersgrense
for prøvetid, øke lærlingtilskuddet og gi fylkes-
kommunene rett til å fordele lærlingtilskuddet
fritt mellom bransjer.

– målrette lærekandidatordningen ved å gi kom-
munene plikt til å vurdere om elever i ung-
domsskolen som sannsynlig ikke vil oppnå 30
grunnskolepoeng, bør tilbys denne ordningen,
og eventuelt gi eleven og fylkeskommunen et
slikt råd i opptaket til videregående opplæring.
Oppfordre partene i arbeidslivet til å innføre
yrkestittel for lærekandidater og innføre rett til

videreutdanning til fagbrev for lærekandidater,
uten tidsbegrensning.

– definere fullført grunnkompetanse som fullført
videregående opplæring i offentlig statistikk.

– utrede et universitets- og høyskoleforbere-
dende tilbud der elever kan ta opp fag som ikke
er bestått, bygge ut vitnemålet til spesiell stu-
diekompetanse, forbedre karakterer eller ta
universitetsforberedende fag.

– utrede mulighetene for etter- og videreutdan-
ning og dokumentasjon av opparbeidet prak-
tisk kunnskap i yrkesfagene, og på sikt gjen-
nomføre en reform i samarbeid med partene i
arbeidslivet av yrkesfagene der lærlinger kan
oppnå fag- og svennebrev på flere nivåer etter
fagspesialisering.

– utrede og utvikle tilbud om forenklede over-
ganger mellom yrkesfaglige løp og høyere
utdanning, slik som Y-veien og utdanningsløp
som kombinerer fagskoleutdanning og høyere
utdanning. Oppheve aldersgrensen på 25 år for
opptak til høyere utdanning etter realkompe-
tanse.

– erstatte dagens søknader fra høyere utdan-
ningsinstitusjoner om bruk av tilleggspoeng og
alternative opptakskriterier med felles søkna-
der for alle studiesteder som tilbyr samme stu-
dieprogram i regi av Universitets- og høyskole-
rådet.

– utrede konsekvenser av spesielle opptakskrav
og andre særlige opptakskriterier som alders-
poeng og poeng for verneplikt, for kjønnsfor-
skjeller i høyere utdanning.

– utrede en ordning for å nedskrive studielån for
studieprogrammer der andelen søkere med et
kjønn utgjør under 20 prosent.

– innføre en lovfestet plikt for fylkeskommunene
til å tilby karriereveiledning for alle i og utenfor
skolen, kompetansekrav i karriereveiledning
for rådgivere og utvikle et digitalt verktøy for
fylkeskommunene som samler relevant infor-
masjon.
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Kapittel 2  

Utvalgets sammensetning, mandat og arbeid

Ved kongelig resolusjon 25. august 2017 opp-
nevnte Regjeringen et ekspertutvalg for å under-
søke årsaker til og tiltak mot kjønnsforskjeller i
skoleprestasjoner.

2.1 Utvalgets sammensetning

Utvalget har hatt følgende sammensetning:
– Camilla Stoltenberg, direktør, 

Folkehelseinstituttet (leder)
– Terje Ogden, forskningsdirektør, Nasjonalt 

Utviklingssenter for Barn og Unge
– Arne Ola Lervåg, professor, Universitetet 

i Oslo
– Katrine Vellesen Løken, professor, Norges 

Handelshøyskole
– Ingrid Fylling, førsteamanuensis, Nord 

Universitet
– Rune Hausstätter, professor, Høyskolen 

i Innlandet
– Camilla Trud Nereid, kommunaldirektør, 

Trondheim kommune
– Hanan Mohamed Abdelrahman, 

høyskolelektor, Høyskolen i Innlandet
– Mats Monsen, leder, Fagforbundet Ung
– Mats A. Kirkebirkeland, rådgiver, Tankesmien 

Civita
– Rahman Akhtar Chaudhry, student og tidligere 

leder, Elevorganisasjonen

Utvalgets sekretariat har bestått av:
– Kjetil Sletteng Ulvik, sekretariatsleder
– Silje Johanne Eggestad, rådgiver
– Nadine Farnes, førstekonsulent
– Kari Vea Salvanes, seniorrådgiver
– Martin Flatø, seniorrådgiver
– Ingrid Borren, seniorrådgiver

2.2 Utvalgets mandat

Utvalget ble ved oppnevningen gitt følgende man-
dat:

Formål

Alle elever har rett til like muligheter for god
læring i skolen. Det overordnede formålet med
utvalgets arbeid skal være å bygge et nyansert
og balansert kunnskapsgrunnlag om hvorfor
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner oppstår.
Utvalgets arbeid skal gi lokale og nasjonale
myndigheter et bedre grunnlag for å velge de
mest effektive virkemidler og tiltak for å mot-
virke uheldige kjønnsforskjeller i skolepresta-
sjoner.

Bakgrunn

Det eksisterer gjennomsnittlige kjønnsforskjel-
ler i prestasjoner i den norske skolen som ikke
uten videre er enkle å forklare. Forskjellene
gjør seg gjeldende gjennom hele utdanningslø-
pet og kan potensielt gi betydelige konsekven-
ser for ulike livsløpsutfall, herunder mulighe-
tene til å komme inn på studier med høye inn-
takskrav i høyere utdanning. Men bildet er
ikke entydig. Det er ikke slik at alle gutter
presterer dårligere enn jentene i alle fag og på
alle målinger  –  i enkelte målinger i enkelte fag
er det en høyere andel gutter som presterer
godt. Det totale snittet er imidlertid lavere og
fordelingen mer ujevn for guttene. Det er hel-
ler ikke slik at kjønnsforskjellene kommer til
uttrykk i like stor grad på alle målinger, inklu-
dert internasjonale komparative studier der
Norge deltar. Forskjellene varierer også med
fag og alder. Det er også noe usikkerhet rundt
hvor varige kjønnsforskjellene er, det vil si om
de vedvarer inn i voksen alder. Kjønnsforskjel-
lene kommer likevel tydelig til uttrykk på eksa-
menskarakterer og grunnskolepoeng etter
avsluttet 10. trinn.

Gitt situasjonsbeskrivelsen over er det
behov for å fremskaffe et nyansert og balansert
kunnskapsgrunnlag som kan danne grunnlag
for fremtidige tiltak og politikkutvikling på fel-
tet. Det er et ønske om å bruke virkemidler og
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utforme tiltak basert på solid kunnskap om hva
som er kjernen i utfordringene og hvilke tiltak
som vil være mest effektive.

Utvalgets oppdrag

Den overordnede utfordringen som utvalget
skal utrede er det faktum at gutter er overre-
presentert på flere negative statistikker, f.eks.
enkeltvedtak om spesialundervisning, frafall
og prestasjoner på de laveste ferdighetsnivå-
ene.

I tidligere studier ble det ofte argumentert
med at årsakene til kjønnsforskjellene i skole-
prestasjoner lå utenfor skolens kontroll, blant
annet sosial bakgrunn og andre familievaria-
bler. I dag er det imidlertid større enighet om
at også faktorer innenfor skolens kontroll kan
være av betydning for kjønnsforskjeller i sko-
len.

Før myndighetene tar i bruk virkemidler og
iverksetter tiltak er det behov for et bedre
kunnskapsgrunnlag om hvorfor kjønnsfor-
skjeller i skoleprestasjoner oppstår og eventu-
elt hva som kan gjøres for å motvirke dem.
Utvalgets oppdrag er å identifisere årsaker og
effektive tiltak.

Utvalget skal:
– Gjennomgå relevante systematiske kunn-

skapsoversikter, samt annen relevant nasjo-
nal og internasjonal forskning om kjønns-
forskjeller i skoleprestasjoner.

– Systematisere eksisterende kunnskap og
relatere denne til konteksten i dagens nor-
ske skole for derigjennom å komme frem til
et felles kunnskapsgrunnlag om utfordrin-
gene.

– Utrede om det eksisterer forhold i norsk
skole og utdanning eller i samfunnet for
øvrig som på systematisk vis bidrar til
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner.

– Utrede hvorvidt kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner gir ulike utslag i forskjellige
befolkningsgrupper, herunder for eksem-
pel elever med enkeltvedtak om spesialun-
dervisning og elever med minoritetsbak-
grunn.

– Utrede konsekvenser av kjønnsforskjeller i
skoleprestasjoner for deltagelse i høyere
utdanning.

– På bakgrunn av kunnskapsgrunnlaget fore-
slå tiltak på både nasjonalt og lokalt nivå.

– På bakgrunn av kunnskapsgrunnlaget fore-
slå piloter som kan egne seg for systema-
tisk utprøving gjennom effektstudier.

Hovedtyngden av arbeidet bør legges på
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner, mens
konsekvenser for deltagelse i høyere utdan-
ning bør anses som en sekundær problemstil-
ling.

Forslag til tiltak bør primært være innrettet
mot å påvirke årsakene til kjønnsforskjeller i
skoleprestasjoner, men utvalget kan også fore-
slå kompensatoriske tiltak ment å rette opp i
allerede oppståtte forskjeller.

Utvalget bes se hen til andre pågående pro-
sesser som kan medføre endringer i norsk
skole, herunder blant annet fagfornyelsen.

Det pedagogiske arbeidet i barnehagen har
betydelig innvirkning på barns utvikling og
dermed også deres skoleprestasjoner. Utval-
gets arbeid skal derfor også omfatte barneha-
gens arbeid ut fra barnehagens oppdrag slik
det er formulert i rammeplanen for barneha-
gens innhold og oppgaver.

Frafall i videregående opplæring er ett
punkt der det er betydelige kjønnsforskjeller.
Det er i forbindelse med tidligere og pågående
prosjekter slik som Ny Giv og Program for bedre
gjennomføring bygget mye kunnskap om fra-
fall, men uten at man har sett spesifikt på
kjønnsforskjeller. Utvalget kan se på dette
temaet som en utfallsvariabel av forskjeller i
skoleprestasjoner, men frafallsproblematikk
som sådan bør ikke bli en primær eller for
dominerende tematikk i utvalgets arbeid.

Minst ett av utvalgets forslag skal være
basert på uendrede budsjettrammer.

Rammer og organisering

Arbeidet skal avgrenses til å gjelde barneha-
gen, opplæringsløpet fra 1.–13. trinn i skolen
samt konsekvenser av kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner for deltagelse i høyere utdanning.

2.3 Utvalgets forståelse av mandatet

I mandatet står det at det overordnede formålet
med utvalgets arbeid skal være å bygge et nyan-
sert og balansert kunnskapsgrunnlag om hvorfor
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner oppstår.

Utvalget har lagt vekt på et historisk perspek-
tiv i arbeidet med situasjonsbeskrivelsen og kunn-
skapsgrunnlaget. For å få et riktig bilde av kjønns-
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forskjellene i skoleprestasjoner i dag, er det nød-
vendig å beskrive hvordan prestasjonene til gutter
og jenter har utviklet seg over lengre tidsperioder.
Ettersom kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner
ikke er et særnorsk fenomen, har utvalget også
lagt vekt på å inkludere det internasjonale per-
spektivet i samtlige av utredningens ulike deler.
For å få et helhetlig bilde av forhold som har inn-
virkning på elevenes skoleprestasjoner, har utval-
get vektlagt å se kjønnsforskjeller i elevenes pre-
stasjoner i sammenheng med familiebakgrunn,
innvandringsstatus, familiestruktur og individu-
elle forutsetninger.

Utvalget har tatt utgangspunkt i elevenes juri-
diske kjønn i arbeidet med å gi en beskrivelse av
problemstillingen og hvilke kjønnsforskjeller som
finnes i norsk skole i dag. Datagrunnlaget i utdan-
ningsstatistikken og forskningen er delt i to kate-
gorier etter elevenes juridiske kjønn. Utvalget
mener ikke med dette å redusere kjønn til en dis-
tinksjon mellom to (eller et bestemt antall) kjønn,
eller underkjenne andre former for kjønnsidenti-
tet og -uttrykk som ikke lar seg beskrive med en
slik distinksjon. Utvalget vil fremheve den store
variasjonen i kjønnsidentitet og -uttrykk som fin-
nes innenfor en tradisjonelt todelt kjønnsdistink-
sjon (gutter og jenter) og hvordan disse uttryk-
kene forandrer seg med tiden og endringer i sam-
funnet. Utvalget ønsker dermed å ivareta kjønns-
mangfoldet innenfor og på tvers av de to kategori-
ene, på tross av at kunnskapen om andre
kjønnskategorier, skoleprestasjoner og utdan-
ningsløp i denne sammenheng vil være begrenset.

Samtidig har utvalget lagt betydelig vekt på å
beskrive og sammenligne hele fordelingen av for
eksempel grunnskolepoeng for gutter og jenter,
og ikke bare gjennomsnittsforskjeller. Det er bety-
delig overlapp mellom gutter og jenters skole-
prestasjoner, men også store forskjeller ikke
minst i andelen gutter og jenter som presterer i
ytterkanten av fordelingen av grunnskolepoeng.
For å få et helhetlig bilde av hvordan og på hvilke
områder jenter og gutter utmerker seg og faller
fra mener utvalget det er vesentlig å vise hele for-
delingen av prestasjoner, ferdigheter og ulike
trekk mellom gutter og jenter.

Utvalget har valgt å tolke utfallsmålet «skole-
prestasjoner» i mandatet vidt. Utvalget har lagt til
grunn skolens brede samfunnsmandat slik det
kommer til uttrykk i rammeplanen for barneha-
gen og læreplanverket i grunnopplæringen. Utval-
get har valgt å legge vekt på grunnskolepoeng
ettersom dette målet omfatter alle undervisnings-
fagene i grunnskolen, og dermed dekker sentrale
deler av grunnskolens samfunnsmandat. Utvalget

omtaler imidlertid også sosiale og emosjonelle
ferdigheter som motivasjon, selvregulering, uthol-
denhet og samarbeid.

I mandatet står det at konsekvensene av
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner for delta-
gelse i høyere utdanning kan ses på som en
sekundær problemstilling. Utvalget har valgt å
utrede konsekvensene av kjønnsforskjeller i sko-
leprestasjoner som en del av utredningens første
del, ved å ta utgangspunkt i kjønnsforskjellene
slik de fremkommer i dag og hvordan de vil
kunne se ut i fremtiden. Utvalget har også beskre-
vet sannsynlige konsekvenser av utdanning for
deltagelse i arbeidslivet, helse og levekår, krimina-
litet, familiestiftelse og helse.

I valget av empiriske studier til kunnskaps-
grunnlaget har det vært nødvendig å prioritere
enkelte typer av studier fremfor andre, og med
utgangspunkt i mandatet har utvalget valgt å prio-
ritere empiriske studier som kan identifisere årsa-
ker eller effekter. Eksperimenter regnes ofte som
gullstandarden for å identifisere årsaker og effek-
ter. Samtidig er det mange potensielle årsaker og
en del tiltak som ikke lar seg studere på denne
måten. Utvalget redegjør derfor også for ulike
typer observasjonsstudier, men også blant disse
har utvalget prioritert studier som kan identifisere
årsakssammenhenger.

Mandatet vektlegger at tiltakene skal motvirke
uheldige kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner.
Etter utvalgets vurdering oppstår ikke alle for-
skjeller i skoleprestasjoner som følge av en uhel-
dig utvikling. Dersom én elevgruppe presterer
stabilt over tid, mens en annen elevgruppe preste-
rer stadig bedre, er ikke dette i seg selv en negativ
utvikling. Det er heller ikke et mål i seg selv å
redusere kjønnsforskjeller dersom for eksempel
jenter må prestere dårligere eller stagnere i sin
utvikling for at forskjellene skal bli mindre. Utval-
get tolker derfor mandatet slik at målet er å mot-
virke kjønnsforskjeller og samtidig heve alle elev-
gruppers læring og utvikling.

Selv om ikke alle kjønnsforskjeller oppstår
som følge av en uheldig utvikling kan forskjellene
likevel ha noen uheldige konsekvenser, for
eksempel for guttene. Elevgrupper som ikke opp-
lever en positiv utvikling i læringsutbytte mister
kunnskap og ferdigheter som har en verdi i seg
selv, og deres kompetanse og utdanningsnivå kan
være lavere enn det arbeidsmarkedet og samfun-
net krever. Etterspørselen i arbeidslivet etter per-
soner med grunnskoleutdanning har for eksem-
pel falt betraktelig og vil være enda lavere i fremti-
den. Store, vedvarende eller økende forskjeller i
skoleprestasjoner kan føre til at enkelte elevgrup-
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per ikke får tilgang til viktige samfunnsområder,
slik som opplæring til enkelte fag og profesjoner
eller universitetsstudier med høye inntakskrav.
Det kan føre til at disse områdene i stadig mindre
grad speiler mangfoldet i samfunnet. Det kan også
føre til at enkelte elevgrupper blir særlig utsatte
for ulike former for sosialt utenforskap senere i
livet.

I tråd med mandatet har utvalget i den grad
det har vært mulig prioritert forslag til forebyg-
gende tiltak, fremfor tiltak av en mer kompensato-
risk karakter. Utvalget tolker mandatet slik at tilta-
kenes nedslagsfelt ikke behøver å være begrenset
til utdanningssektor, men at de også kan være ret-
tet inn mot andre relevante samfunnsområder.
Utvalget har likevel valgt å prioritere tiltak i utdan-
ningssektoren.

2.4 Utvalgets arbeid og arbeidsform

Utvalget har i løpet av perioden hatt elleve utvalgs-
møter. Av disse har ti møter vært heldagsmøter,
mens ett møte varte i to dager. Til utvalgsmøtene
har ressurspersoner, eksperter og forskere vært
invitert til å innlede om tema og problemstillinger
knyttet til utvalgets arbeid. Utvalget har blant
annet hatt besøk av professor Thomas Nordahl
ved Høyskolen i Innlandet og leder for ekspert-
gruppen for barn og unge med behov for særskilt
tilrettelegging, som presenterte studier av kjønns-
forskjeller i spesialundervisningen. Professor
Anders Bakken ved Høyskolen i Oslo og Akers-
hus presenterte studier av sammenhengen mel-
lom kjønnsforskjeller i skolen og ulik sosioøkono-
misk- og innvandrerbakgrunn. Professor Inga
Wernersson ved Högskolan Vest i Sverige presen-
terte en tidligere svensk utredning om kjønnsfor-
skjeller i skolen. Førsteamanuensis Kristoffer
Chelsom Vogt ved Universitetet i Bergen presen-
terte studier av konsekvenser av kjønnsforskjeller
i skoleprestasjoner for arbeidsmarkedsutfall. I til-
legg har representanter fra Utdanningsdirektora-
tet og Kunnskapsdepartementet presentert lære-
planverket og opplæringsloven. Utvalget har hatt
egne møter med Liedutvalget, Opplæringslovut-
valget og #UngIDag-utvalget som arbeider med
tilstøtende problemstillinger.

Utvalget har forsøkt å få bred innsikt i
forskning og erfaringer. Utvalget arrangerte en
faglig innspillskonferanse på Litteraturhuset i
Oslo 5. april 2018, der forskere deltok for å pre-
sentere og diskutere forskning om kjønnsforskjel-
ler i samfunnet, utdanningsløpet og barn og unges

utvikling. Utvalget har arrangert regionale inn-
spillsseminarer i Bodø, Trondheim og Bergen
med forskere og praktikere. Utvalget fikk innspill
om frafall i utdanningsløpet, psykososial utvikling
og utfordringer, og overgangen mellom barne-
hage og skole. Seminarene la opp til at forskere
og praktikere kunne utveksle kunnskap og erfa-
ringer om kjønnsforskjeller i utdanningsløpet og
arbeidslivet. Utvalgets leder har vært på skolebe-
søk på Jar skole (barnetrinnet) i Bærum kom-
mune, Tæruddalen skole (ungdomstrinnet) i
Skedsmo kommune og Bjertnes videregående
skole i Akershus fylkeskommune. På skolene lyt-
tet utvalgets leder til elever, lærere og skoleledel-
sens erfaringer med og synspunkter på kjønnsfor-
skjeller i skolen.

Utvalget har også arrangert to innspillsmøter
der ulike interesseorganisasjoner har gitt innspill
på utvalgets arbeid og vurderinger. Utvalgets
medlemmer har også deltatt på en rekke arrange-
menter rundt om i landet for å kommunisere
utvalgets arbeid utad, diskutere med og få innspill
fra ulike samfunnsaktører. Utvalgets leder har
blant annet deltatt på Arendalsuka, LO Stats Kar-
tellkonferanse som samler tillitsvalgte og politi-
kere, Likestillings- og diskrimineringsombudets
årskonferanse om det kjønnsdelte arbeidsmarke-
det og KLPs kommunekonferanse i Trondheim.

OECD og Nordisk institutt for studier av inno-
vasjon, forskning og utdanning (NIFU) har utar-
beidet to rapporter for utvalget om kjønnsforskjel-
ler i skoleprestasjoner som ble lansert i Kunn-
skapsdepartementet 12. oktober 2018. Den syste-
matiske kunnskapsoversikten fra NIFU gir en
oversikt over mulige årsaker til kjønnsforskjellene
og forskningsbaserte tiltak mot kjønnsforskjeller i
skoleprestasjoner. Rapporten fra OECD sammen-
ligner kjønnsforskjeller i skolerelaterte utfall i
Norge med andre land i OECD-området og gir
eksempler på tiltak som Norge kan vurdere å
iverksette. I forbindelse med OECD-rapporten
har utvalget arrangert møter mellom OECD og
representanter fra forvaltningen og underlig-
gende organer, lærere og skoleledere fra praksis-
feltet og forskere. Formålet var å gi OECD et
grunnlag for å identifisere tiltak mot kjønnsfor-
skjeller i skoleprestasjoner som er relevante for
en norsk kontekst.

Mot slutten av utvalgsperioden var Fartein
Ask Torvik, seniorforsker ved Folkehelseinstitut-
tet, og Alexandra Havdahl, seniorforsker ved Fol-
kehelseinstituttet, i en kort periode tilknyttet
sekretariatet.
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2.5 Prosesser med relevans for 
utvalgets arbeid

Flere pågående prosesser har overlappende man-
dater og er relevante for utvalgets arbeid.
– #UngIDag-utvalget skal se på likestillingsutfor-

dringer som barn og unge møter i hverdagen,
blant annet likestilling mellom gutter og jenter,
kjønnstradisjonelle utdannings- og yrkesvalg
og kjønnsstereotypier. Utredningen skal leve-
res som en NOU høsten 2019.

– Liedutvalget skal utrede ulike modeller for
videregående opplæring. Utredningen skal
leveres som en NOU i desember 2019.

– Opplæringslovutvalget skal gjøre en helhetlig
gjennomgang av vurdering av regelverket på
grunnopplæringens område. Utredningen skal
leveres som en NOU innen 1. desember 2019.

– Fagfornyelsen skal utvikle alle lærerplaner i
grunnskolen og videregående opplæring, og
de vil være klare til bruk i grunnopplæringen
fra 2020.
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Del II
Situasjonsbeskrivelse – kjønnsforskjeller 

i utdanning og livsløpet

Figur 3.1
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Kapittel 3  

Historisk oversikt

I løpet av de siste 200 årene har utdanningsnivået
økt betydelig i hele verden. I 1870 hadde rundt 90
prosent av verdens befolkning ingen formell
utdanning. I 2010 hadde denne andelen sunket til
rundt 13 prosent (J.-W. Lee & Lee, 2016). Det var
rike, industrialiserte land som først bygget opp
nasjonale utdanningssystemer. De fleste vest-
europeiske land innførte en form for obligatorisk
grunnskole for gutter og jenter i siste halvdel av
1800-tallet og på begynnelsen av 1900-tallet. Etter-
krigstiden var den neste store ekspansjonsfasen.
USA var et foregangsland, og opprettet allerede
mellom 1910 og 1940 et betydelig antall skoler på
videregående nivå (Goldin & Katz, 1997; Murtin
& Viarengo, 2011).

Norge gjennomgikk en tilsvarende historisk
utvikling med to perioder da utdanningsnivået i
befolkningen økte kraftig, jf. figur 3.2. I 1889 ble
folkeskolen innført som obligatorisk syvårig
grunnskole med skolestart fra syvårsalderen.
Elevene på landet hadde vesentlig kortere skole-
tid og et noe snevrere fagtilbud enn elevene i

byene. Folkeskolen ga ofte guttene mer undervis-
ning i teoretiske fag og orienterte jentene mot
praktiske oppgaver. I byene hadde de fleste sko-
lene rene gutte- og jenteklasser for alle undervis-
ningstimene, mens skolene utenfor byene gjerne
plasserte gutter og jenter i egne klasser i enkelte
fag. Denne forskjellen mellom by og land skyldtes
trolig at byene hadde praktiske og økonomiske
forutsetninger for en mer kjønnsdifferensiert
undervisning (Telhaug, 1994; Tønnessen, 2004).

Etterkrigstiden var den neste store ekspan-
sjonsfasen, og kommunene spilte en sentral rolle i
utbyggingen av skoletilbudet (Grønlie, 2005). I
grunnskolen konsoliderte staten skoletilbudet i
1959 gjennom en felles lov for folkeskolen i byene
og på landet. Fagkretsen og timetallet ble like for
gutter og jenter, og dermed var den formelle for-
skjellsbehandlingen av gutter og jenter opphevet.
Samtidig bygget kommunene ut omsorgstilbud
for barn under opplæringspliktig alder og utdan-
ningsløp etter folkeskolen i form av middelskoler,
gymnas og ulike yrkesorienterte skoler. Det fan-

Figur 3.2 Gjennomsnittlig antall år formell utdanning i den norske befolkningen mellom 15 og 64 år.

Kilde: J.-W. Lee og Lee (2016).
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tes yrkesskoler for blant annet håndverk og indus-
tri, handelsskoler, landbruksskoler, sjømannssko-
ler, sykepleierskoler, lærerskoler, husmorskoler
og folkehøgskoler. De hadde lite til felles utover at
de bygget på folkeskolen. I etterkrigstiden konso-
liderte staten også disse tilbudene innenfor en fel-
les ramme. I 1969 innførte staten obligatorisk ni-
årig grunnskole med en egen ungdomsskole, og
omsorgstilbud for barn under opplæringspliktig
alder ble regulert i en felles lov om barnehager i
1975. I 1974 ble gymnasene og de yrkesorienterte
skolene organisert som studieretninger i den nye
videregående skolen. I 1994 fikk ungdom lovfestet
rett til videregående opplæring, og opplæringslø-
pene ble gjort mer oversiktlige og sammenheng-
ende. Et viktig trekk ved denne utdanningsek-
spansjonen var at alle elever skulle integreres i
den ordinære kommunale skolen. Antallet spesial-
skoler ble bygget kraftig ned på 1970-tallet, og
kommunene fikk ansvaret for å oppfylle alle elev-
ers rett til opplæring. Tilpasset opplæring ble i
1975 lovfestet som prinsipp for alle elever i skolen.
En statlig spesialpedagogisk tjeneste og kommu-
nale pedagogisk-psykologiske tjenester skulle
understøtte skoletilbudet for elever med spesial-
undervisning (Jenssen & Lillejord, 2009; Telhaug,
1994; Tønnessen, 2004).

Det var lenge sterke motforestillinger mot at
barnehagen skulle forberede barna på skolen,
men i Rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver (rammeplanen) i 1996 fastsatte staten at
barn skulle få erfaringer med fem fagområder,
blant annet språk, tekst og kommunikasjon. I 1997

ble obligatorisk grunnskole utvidet til ti år med
skolestart for seksåringer, og det ble innført en
kommunal plikt til å tilby skolefritidsordning
utenom skoletiden. Skolestart for seksåringer
endret betingelsene for barnehagene. Sammen
med nye regler for foreldrepermisjon utviklet bar-
nehagene seg til å bli et tilbud for barn mellom ett
og fem år, men retten til barnehageplass ble først
innført i 2009 (Telhaug, 1994; Tønnessen, 2004).

I 1860 hadde Norge ett universitet med rundt
500 studenter. Universitetet ble åpnet for kvinne-
lige studenter i 1882, og antallet kvinnelige stu-
denter økte gradvis etter dette. Den store ekspan-
sjonsfasen i høyere utdanning kom likevel i etter-
krigstiden, også for kvinner. I 1946 ble Universite-
tet i Bergen opprettet som Norges andre universi-
tet, og i 1968 ble det etablert universiteter i
Trondheim og Tromsø. Fra slutten av 1960-tallet
bygget staten opp et omfattende regionalt høysko-
lesystem. Distriktshøyskolene skulle tilby korte,
yrkesrettede studier forankret i det enkelte dis-
trikt, og en rekke yrkesskoler ble omgjort til høy-
skoler. Det gjaldt blant annet lærerskolene, syke-
pleierskolene og sosialskolene, men også tek-
niske fagskoler ble omgjort til ingeniørutdannin-
ger på høyskolenivå (Tønnessen, 2004).

For fødselskullene fra rundt 1950 og fremover
er det en trend på tvers av mange land at andelen
som gjennomfører høyere utdanning, vokser ras-
kere for kvinner enn for menn, jf. figur 3.3. Histo-
risk var det lenge slik at flere menn enn kvinner
oppnådde høyere utdanning. Men for kohortene
født etter 1966 har kjønnsforskjellen snudd i kvin-

Figur 3.3 Kjønnsforskjell i andelen med høyere utdanning for befolkningen i yrkesaktiv alder.

Kilde: Borgonovi mfl. (2018).
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nenes favør i nesten alle OECD-land. I Norge
skjedde denne endringen allerede for kohortene
som ble født etter 1956.

I de yngre aldersgruppene kommer kjønnsfor-
skjellene i høyere utdanning enda tydeligere frem.
I aldersgruppen 30–39 år har de fleste avsluttet
grunnutdanningen, og i denne gruppen har ande-
len kvinner med høyere utdanning økt langt ras-
kere enn for menn, jf. figur 3.4. I 2016 hadde 57
prosent av kvinnene og 40 prosent av mennene i

aldersgruppen 30–39 år fullført høyere utdan-
ning. Utdanningsnivået har økt for begge kjønn
siden 1970, men det mest iøynefallende
utviklingstrekket er andelen med kort høyere
utdanning – dagens bachelorutdanning. I 1970 var
det omtrent like stor andel kvinner og menn med
slik utdanning, men deretter har andelen vokst
betydelig mer for kvinner enn for menn. I 2016 var
kjønnsforskjellen på hele 15 prosentpoeng i kvin-
ners favør. Utflatingen etter 2010 henger sammen

Figur 3.4 Kjønnsforskjell i høyeste oppnådde utdanningsnivå i prosentandel for aldersgruppen 30–39 
år.

Statistisk sentralbyrå (SSB) har ikke tall for årene 1971 til 1979, og figuren antar derfor at utviklingen var lineær.
Kilde: Bestilt fra Statistisk sentralbyrå, 2018.
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Kilde: Bestilt fra Statistisk sentralbyrå, 2018, registerstatistikk og fremskrivninger med MOSART-modellen.
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med den kraftige veksten i andelen kvinner og
menn som tar lang høyere utdanning – dagens
mastergrad. Rundt 2010 gikk kvinner forbi menn
også i andelen med utdanning på dette nivået.

Det er vanskelig å vite hvordan kvinner og
menns utdanningsnivå vil utvikle seg i årene frem-
over. Samtidig er den kraftige økningen i andelen
kvinner som tar høyere utdanning en klar trend på
tvers av land med ulike utdanningssystemer,
kjønnsroller og samfunnsforhold, og det kan der-
for være grunn til å forvente at økningen vil fort-
sette også fremover. SSBs fremskrivninger tyder

på at menn i økende grad vil ha lavere utdanning
enn kvinner frem mot 2040, jf. figur 3.5. Mens det
var like høye andeler kvinner og menn i arbeids-
styrken med høyere utdanning i år 2000 (ca. 27
prosent av hvert kjønn) vil det være en kjønnsfor-
skjell i 2020 med 62 prosent av kvinner og 46 pro-
sent av menn som har fullført høyere utdanning. I
2040 forventer SSB at det vil være 87 prosent av
kvinnene mot 61 prosent av mennene som har full-
ført høyere utdanning. Kjønnsforskjellen vil i så
fall ha økt fra å ha vært fraværende i 2000 til 26
prosentpoeng i løpet av 40 år.
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Kapittel 4  

Kjønnsforskjeller i grunnopplæringen

Samfunnsoppdraget for grunnopplæringen er for-
mulert i læreplanverket og omfatter en rekke mål.
Det er betydelige kjønnsforskjeller i måloppnåelse
av flere av målene som skolene og lærebedriftene
skal nå. Kjønnsforskjeller i måloppnåelse kan i
noen tilfeller samspille med andre faktorer, som
familiebakgrunn og innvandringsstatus. For å for-
stå hvordan kjønnsforskjellene utvikler seg i opp-
læringsløpet, er det derfor relevant å beskrive
hvordan kjønnsforskjellene varierer etter slike
kjennetegn. Grunnskolepoeng, gjennomføring av
videregående opplæring og andel som fullfører
høyere utdanning er viktige mål for skoleprestasjo-
ner og oppnådd utdanning. Utredningen legger
vekt på disse målene, men drøfter også en rekke
andre mål på læring og prestasjoner.

4.1 Faglig læring i grunnskolen

Grunnskolepoeng er et samlemål for elevenes
kompetanse i alle undervisningsfagene i grunn-

skolen, og danner grunnlaget for opptak til videre-
gående opplæring. Grunnskolepoeng er derfor et
av de sentrale målene for skoleprestasjoner.
Grunnskolepoeng er definert som gjennomsnittet
for undervisningsfag med standpunkt- og eksa-
menskarakter multiplisert med 10. Siden karak-
terskalaen går fra karakteren 1 til 6 er dermed 10
laveste og 60 høyeste mulige grunnskolepoeng-
sum. Gjennomsnittlig antall grunnskolepoeng for
alle elever var 41,8 i 2018, og jentene fikk 4,6 flere
grunnskolepoeng enn guttene. Elever som mang-
ler karakter i mer enn halvparten av fagene får
ikke grunnskolepoeng og tas opp til videregående
opplæring på individuelt grunnlag. Dette gjelder
6,3 prosent av guttene og 4,6 prosent av jentene.
Andelen som mangler grunnskolepoeng har økt
de siste årene og spesielt gjelder dette for gutter,
noe som i hovedsak skyldes en økning i antall
flyktninger med kort tid i grunnskolen (Utdan-
ningsdirektoratet, 2018c).

Til grunn for denne gjennomsnittsforskjellen
ligger en fordeling av grunnskolepoeng for gutter

Figur 4.1 Grunnskolepoeng etter kjønn, 2018.

Punktdiagrammene viser antall elever på hvert poengnivå. Kurvene viser predikerte verdier fra en begrenset kubisk spline-regre-
sjon med fem knuter.
Kilde: Bestilt fra Utdanningsdirektoratet, 2018.
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og jenter med betydelig overlapp, men en forskyv-
ning av hele fordelingen mot lavere karakterer for
gutter, jf. figur 4.1. Figuren viser antall elever i
hvert grunnpoengsintervall som punkter og vi har
tilpasset en kurve for hvert kjønn for å illustrere
fordelingen bedre. I den nedre delen av fordelin-
gen med grunnskolepoeng er det flere gutter enn
jenter, mens det er omvendt i den øvre delen av
fordelingen. Det innebærer at selv om en gruppe
gutter får høye grunnskolepoeng, gjelder dette for
langt flere jenter. På samme måte er det langt flere
gutter som får lave grunnskolepoeng, selv om det
også gjelder for en gruppe jenter.

Kjønnsforskjellene er altså til stede i hele for-
delingen av grunnskolepoeng, men forskjellene i
ytterkantene er mest åpenbare og vil muligens ha
størst konsekvenser senere i livsløpet. Blant elev-
ene med svært lave grunnskolepoeng, og dermed
det svakeste utgangspunktet for videre utdanning,
er det langt flere gutter enn jenter. 11 prosent av
guttene har under 30 grunnskolepoeng, mens det
samme gjelder for bare 4,5 prosent av jentene.
Blant elevene med svært høye grunnskolepoeng
og dermed det beste utgangspunktet for å konkur-
rere om attraktive utdanningsløp i videregående
opplæring og høyere utdanning, er det langt flere
jenter enn gutter. 23 prosent av jentene får mer
enn 50 grunnskolepoeng, mens det samme gjel-
der i underkant av 9 prosent av guttene.

Jentene får bedre standpunkt- og eksamenska-
rakterer enn guttene i alle undervisningsfag, med
unntak av kroppsøving, jf. figur 4.2. Det er varia-
sjon i hvor mye bedre jentene gjør det enn guttene
i de ulike undervisningsfagene. Norskfaget og

matematikk peker seg ut i hver sin retning. På en
karakterskala fra 1 til 6 fikk jentene i gjennomsnitt
0,7 høyere standpunktkarakter enn guttene i
norsk hovedmål. I matematikk fikk jentene i gjen-
nomsnitt 0,2 høyere standpunktkarakter enn gut-
tene. Kjønnsforskjellen er gjennomgående mindre
målt etter eksamenskarakterer enn standpunktka-
rakterer. Skriftlig eksamen rettes ikke av elevenes
vanlige lærer, og skiller seg dermed fra stand-
punktkarakterene. Både gutter og jenter gjør det
svakere til skriftlig eksamen enn i standpunktvur-
deringen i faget. Til muntlig eksamen gjør gutter
og jenter det enten bedre eller like bra som i
standpunktvurderingen i faget.

Gjennomsnittlige kjønnsforskjeller i skoleka-
rakterer – definert som karakterer fastsatt av elev-
enes egne lærere – viser lignende mønstre i ulike
land og over lange historiske perioder. En metas-
tudie fra en rekke land for årene 1914 til 2011 kon-
kluderer med at jentene gjennomgående fikk
bedre skolekarakterer enn guttene. I språkfagene
er kjønnsforskjellen i jentenes favør størst. Selv
om kjønnsforskjeller var til stede i alle land, var de
mindre i for eksempel skandinaviske land enn i
USA. Standardiserte tester av ulike ferdigheter
viser også stabile kjønnsforskjeller mellom land
og over tid, men der gutter gjør det bedre i mate-
matikk og realfag, og jenter gjør det bedre i lesing
(Voyer & Voyer, 2014). For eksempel viser PISA-
undersøkelsen av 15-åringer at jentene leser
bedre enn guttene i samtlige OECD-land, jf. figur
4.3. Kjønnsforskjellen i lesing er større i de nor-
diske landene sammenlignet med gjennomsnittet
for OECD-landene, med unntak av Danmark. Selv

Figur 4.2 Kjønnsforskjell i standpunkt- og eksamenskarakter med eksamensform i parentes, 2017.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 07498 og 07496.
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om kjønnsforskjellene er mindre i Danmark, leser
likevel norske gutter på et høyere nivå enn danske
gutter, og norske jenter leser på et vesentlig høy-
ere nivå enn danske jenter.

Mye tyder også på at kjønnsforskjellene
endrer seg gjennom opplæringsløpet på samme
måte i ulike land og over tid. Den samme metastu-
dien for årene 1914 til 2011 konkluderer med at
kjønnsforskjellene i skolekarakterer er størst på

ungdomstrinnet og i videregående opplæring. I
språk, matematikk og realfag økte kjønnsforskjel-
lene i skolekarakterer i jentenes favør mellom
barnetrinnet og ungdomstrinnet. Kjønnsforskjel-
lene i de samme fagene ble derimot mindre mel-
lom videregående opplæring og høyere utdanning
(Voyer & Voyer, 2014).

Norske elever får karakterer først på ungdom-
strinnet, så det er ikke mulig å sammenligne

Figur 4.3 Gjennomsnittsskår i lesing for gutter og jenter i PISA i standardavvik, 2015.

Kjønnsforskjell i standardavvik er oppgitt i parentes.
Kilde: OECD (2015b).
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Figur 4.4 Kjønnsforskjell (jenter - gutter) i standardavvik for elevene som avsluttet grunnskolen i 2017.

Nasjonale prøver og eksamens- og standpunktkarakterer er standardisert.
Kilde: Statistisk sentralbyrå (2017).
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kjønnsforskjeller i skolekarakterer gjennom hele
grunnskolen. Nasjonale prøver i lesing og regning
gjennomføres på 5. trinn i grunnskolen, men
måler ikke det samme som standpunkt- og eksa-
menskarakterer. Lesing som grunnleggende fer-
dighet er en sentral, men likevel avgrenset del av
norskfaget. På samme måte er regning som
grunnleggende ferdighet en sentral, men avgren-
set del av matematikkfaget. I nasjonale prøver i
regning gjør guttene det bedre enn jentene i hele
grunnskolen, men til eksamen og ved stand-
punktvurderingen gjør jentene det bedre enn gut-
tene, jf. figur 4.4. Kjønnsforskjellene i nasjonale
prøver er imidlertid ikke store. Nasjonale prøver i
lesing viser en gradvis økende kjønnsforskjell
gjennom grunnskolen, og eksamens- og stand-
punktkarakterene i ungdomsskolen viser en enda
større kjønnsforskjell. På den annen side reflekte-
rer eksamens- og standpunktvurderingen sann-
synligvis mer enn leseferdighetene til elevene.

I tråd med mønsteret for skolekarakterer viser
standardiserte tester av leseferdigheter på tvers
av land at kjønnsforskjellene er størst på ungdom-
strinnet, jf. figur 4.5. Med noen unntak øker
kjønnsforskjellen i leseferdigheter betydelig i alle
OECD-land fra elevene er 10–11 år og til de er 15–
16 år. Når personene er 21–22 år, har jentenes for-
del i leseferdigheter blitt kraftig redusert sam-
menlignet med guttene (Borgonovi mfl., 2018).
Selv om kjønnsforskjellene i leseferdigheter øker
kraftig gjennom opplæringsløpet, er kjønnsfor-

skjeller til stede allerede før opplæringspliktig
alder. En norsk studie finner for eksempel at jen-
ter i underkant av treårsalderen har noe bedre
språkforståelse og språkproduksjon enn gutter i
samme alder (Stangeland, Lundetræ & Reikerås,
2018).

Selv om det er store likheter i det faglige ram-
meverket for leseferdigheter i undersøkelsene
PIRLS, PISA og PIAAC, er det også forskjeller
mellom testene som gjør at sammenligninger mel-
lom dem må gjøres med noen forbehold. Hele
klasser tar PIRLS samlet, enkeltelever utfører
PISA på bestemte alderstrinn, mens PIAAC gjen-
nomføres av intervjuere som kommer hjem til den
enkelte. Forskjeller i testdesign og implemente-
ring kan dermed påvirke hvordan deltagerne
uttrykker sine leseferdigheter (Borgonovi mfl.,
2018). De tre testene er også forskjellige når det
gjelder oppgaveformat og oppgaveformål. Sol-
heim og Lundetræ (2018) viser hvordan PISA
favoriserer jenter og PIAAC favoriserer gutter
som følge av forskjeller i oppgaveformat til tes-
tene. Gutter gjør det svakere på oppgaver med
lange prosatekster enn med sakprosa, og de
presterer bedre på digital tekst. For jentene spiller
tekstform liten rolle. Gutter gjør det svakere på
oppgaver som krever skriftlig besvarelse, enn på
flervalgsoppgaver. Gutter hopper særlig over opp-
gaver som krever utfyllende og begrunnede svar.

Derimot viser standardiserte tester av regne-
ferdigheter et annet utviklingsmønster gjennom

Figur 4.5 Kjønnsforskjell i lesing gjennom opplæringsløpet for kohorten født mellom 1990 og 1991, 
utvalgte land (målt som standardavvik)

Dataene er hentet fra PIRLS, PISA og PIAAC.
Kilde: Borgonovi mfl. (2018).
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opplæringsløpet til elevene, jf. figur 4.6. I de fleste
land var kjønnsforskjellene i regning ikke statis-
tisk signifikante1 da elevene var 10–11 år
(TIMSS). Selv om de økte frem til 15–16 års alde-
ren (PISA), var det først da elevene var 28–29 år
gamle (PIAAC), at guttene gjorde det vesentlig
bedre enn jentene i regneferdigheter. Det er for-
skjeller i det faglige rammeverket for regne-
ferdigheter mellom undersøkelsene TIMMS,
PISA og PIAAC. TIMMS er blant annet basert på
de nasjonale læreplanene til landene som deltar,
mens PISA og PIAAC er basert på elevenes evne
til å bruke matematikk til å løse problemer de vil
møte i hverdagen, videre utdanning og arbeidsli-
vet. På den annen side viser Nortvedt, Pettersen,
Pettersson og Sollerman (2016) at det er stor grad
av sammenfall mellom det faglige rammeverket
for PISA og de nasjonale læreplanene i matema-
tikk i Norge og Sverige.

4.2 Spredning i læringsutbytte 
i grunnskolen

Det er lite som tyder på at gutter er overrepresen-
tert blant både sterke og svake elever i hver
enkelt av de tre ferdighetene som måles på nasjo-
nale prøver på 5. og 8. trinn. Det er flere svake og
færre sterke lesere blant guttene på nasjonale prø-
ver på 5. og. 8. trinn. I regning er det omvendt,
færre svake og flere sterke gutter. I engelsk er
mønsteret mindre klart. På 5. trinn er det blant
guttene færre med svake og flere med sterke
engelskferdigheter. På 8. trinn er guttene over-
representert på både nivå 1 og nivå 5, men over-
representasjonen er ikke stor, og på nivå 2 er det
klart flest jenter. Bonesrønning og Iversen (2008)
finner imidlertid at når man slår sammen nasjo-
nale prøver i lesing, regning og engelsk, er spred-
ningen noe større i gutters poengsum enn i jen-
ters poengsum, på både 5. trinn og 8. trinn.

Gutter er klart overrepresentert i bunnen av
fordelingen av grunnskolepoeng og underrepre-
sentert i toppen av fordelingen, jf. 4.7. På samme
måte er det langt flere jenter enn gutter med
karakteren 5 og 6 i norskfaget, og det er langt
flere gutter enn jenter med karakteren 2 og 3. Det
er svært få elever som får karakteren 1 i norskfa-
get. I matematikk er kjønnsforskjellen mindre, og
fordelingen av karakterer er også likere mellom
gutter og jenter. Men også i matematikk er det
flere jenter enn gutter som får karakteren 5 og 6,

1 Statistisk signifikans blir brukt for å beskrive sannsynlighe-
ten for at resultatene man har fått skyldes tilfeldighet. Sta-
tistisk signifikans betyr ikke nødvendigvis at man har
påvist et årsaksforhold, men at det er lite sannsynlig  at
resultatet har oppstått tilfeldig (Store norske leksikon,
2018b).

Figur 4.6 Kjønnsforskjell i regning gjennom opplæringsløpet for kohorten født mellom 1984 og 1985, 
utvalgte land (målt som standardavvik).

Dataene er hentet fra TIMSS, PISA og PIAAC.
Kilde: Borgonovi mfl. (2018).
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og det er flere gutter enn jenter som får karakte-
ren 1 og 2. Imidlertid har gutter noe større varia-
sjon mellom standpunktkarakterer i ulike fag enn
jenter, og mye tyder på at elever med jevnere
karakterer har bedre utdanningsutfall enn elever
som gjør det mer forskjellig i ulike undervisnings-
fag (Sandsør, 2016).

PISA-undersøkelsen av 15-åringer viser også
at gutter ikke er overrepresentert i både toppen
og bunnen av fordelingen. I lesing er det langt
flere gutter enn jenter i bunnen av fordelingen, og

det er langt flere jenter enn gutter i toppen av for-
delingen. I matematikk er det omtrent like stor
andel gutter og jenter i toppen av fordelingen,
mens det er en langt høyere andel gutter enn jen-
ter i bunnen av fordelingen. Det er rundt 12 pro-
sent av de norske guttene som skårer på de to
laveste nivåene for alle områdene i testen (lesing,
matematikk og realfag), mens det samme gjelder
for bare 6 prosent av jentene, jf figur 4.8. I mange
andre land er denne kjønnsforskjellen mindre enn
i Norge. Selv om kjønnsforskjellen er stor i Norge,

Figur 4.7 Fordeling av standpunktkarakterer i matematikk og norsk hovedmål ved avslutning av 
grunnskolen i 2017.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 07502.
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Figur 4.8 Andel av alle gutter og jenter på de laveste nivåene i lesing, matematikk og realfag i PISA 2015.

Kilde: Borgonovi mfl. (2018).
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er det likevel slik at det er få jenter og gutter på de
laveste nivåene sammenlignet med andre land.

Samtidig viser enkelte studier av intelligens at
det er flere gutter enn jenter i ytterkanten av for-
delingen, dvs. at det flere gutter enn jenter skårer
både høyere og lavere enn jenter i samme alder
(Johnson, Carothers & Deary, 2008). Målt etter
skolekarakterer og standardiserte tester av ulike
skoleferdigheter er det lite som tyder på at spred-
ningen i læringsutbytte er større blant gutter enn
jenter i grunnskolen, altså at gutter er overrepre-
sentert i både toppen og bunnen av fordelingen.
På den annen side er det ikke alle elever som får
karakterer eller gjennomfører standardiserte tes-
ter, og det kan også være «takeffekter» knyttet til
skolekarakterer, ettersom skalaen går fra karakte-
ren 1 til 6. Det kan være at skolekarakterer og
standardiserte tester i skolen ikke avspeiler
læringsutbyttet for hele fordelingen av elever, og
at det dermed ikke er grunnlag for å trekke ende-
lige slutninger om hvorvidt spredningen i lærings-
utbytte er større for gutter enn for jenter.

4.3 Faglig læring i videregående 
opplæring

Omtrent 98 prosent av elevene starter direkte i
videregående opplæring etter grunnskolen. Elev-
ene i videregående opplæring har vesentlig større
muligheter til å velge ulike opplæringsløp enn i
grunnskolen, og langt flere jenter enn gutter full-
fører videregående opplæring. Det er dermed van-

skeligere å finne sammenlignbare mål for gutter
og jenters faglige læring i videregående opplæring
enn i grunnskolen, og utfordrende å finne ut hvor-
dan kjønnsforskjellene utvikler seg i videregående
opplæring.

Karakterpoeng fra videregående utdanning er
et samlemål for elevenes kompetanse i alle under-
visningsfag for de som får generell studiekompe-
tanse, og danner grunnlaget for opptak til høyere
utdanning. Karakterpoeng er derfor et av de sen-
trale målene for skoleprestasjoner i videregående
opplæring, men omfatter ikke alle elever. I gjen-
nomsnitt fikk elevene 43 karakterpoeng i 2017, og
jentene fikk i gjennomsnitt 44 poeng og guttene
42 poeng. Samtidig var det en klar kjønnsubalanse
i andelen med generell studiekompetanse. Av alle
elever som fikk videregående karakterpoeng, var
nesten 60 prosent jenter. Det er dermed en vesent-
lig mer selektert gruppe gutter enn jenter som får
karakterpoeng, og det er å forvente at kjønnsfor-
skjellen ikke vil være like stor som for grunnsko-
lepoeng. Til grunn for denne gjennomsnittsfor-
skjellen ligger en fordeling av karakterpoeng for
gutter og jenter med betydelig overlapp. Kjønns-
forskjellene er altså til stede i hele fordelingen av
karakterpoeng, men forskjellene i ytterkantene er
mest åpenbare og vil muligens ha størst konse-
kvenser senere i livsløpet.

Det er en klar sammenheng mellom fullføring
av videregående opplæring og elevenes faglige
utgangspunkt fra grunnskolen. Gutter og jenter
med likt antall grunnskolepoeng fullfører videre-
gående opplæring i omtrent samme grad, og

Figur 4.9 Prosentvis fordeling av videregående karakterpoeng for gutter og jenter med generell 
studiekompetanse, 2017.

Kilde: Bestilt fra Statistisk sentralbyrå, 2018.
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nesten alle som får 50 grunnskolepoeng eller mer,
fullfører videregående opplæring, jf. figur 4.10.
Det betyr likevel ikke at det kun er faglige presta-
sjoner fra grunnskolen som påvirker sannsynlig-
heten for å gjennomføre videregående opplæring.
Selv om fravær, orden og atferd i prinsippet ikke
skal påvirke den faglige vurderingen av elevene,
er det likevel trolig at elevenes karakterer reflek-
terer mer enn fagkunnskap. For eksempel kan
standpunktkarakterer i større grad enn eksa-
menskarakterer reflektere samhandlingen i klas-
sen, og dermed forskjeller i atferd og sosiale
ferdigheter mellom gutter og jenter.

Det er omtrent 10 prosentpoeng flere jenter
enn gutter som fullfører videregående opplæring
fem år etter påbegynt opplæring. Imidlertid øker
andelen som fullfører videregående opplæring
dersom måletidspunktet utvides, og særlig gjelder
dette for gutter, jf. figur 4.11. Det kan blant annet
skyldes at rundt 70 prosent av lærlingene er gut-
ter og at lærefagene normalt skal fullføres etter
fire år, mens studieforberedende utdanningspro-
grammer normalt skal fullføres etter tre år. Det er
dermed naturlig at flere gutter vil bruke lengre tid
på å fullføre. Etter ti år er det fortsatt kjønnsfor-
skjeller i andelen som gjennomfører videregående
opplæring. Av alle elever som startet i videregå-
ende opplæring i 2006, hadde rundt 75 prosent av
guttene og nesten 82 prosent av jentene fullført
opplæringen etter ti år, det vil si en kjønnsforskjell
i jentenes favør på nesten 7 prosentpoeng.

Det er vanskelig å sammenligne kjønnsfor-
skjeller i gjennomføring av videregående opplæ-
ring over lengre, historiske perioder fordi det som
regnes som videregående opplæring har endret
seg over tid. Imidlertid kan befolkningens høyeste
oppnådde utdanningsnivå (grunnskole, videregå-
ende opplæring, universitet- og høyskole) ved en
bestemt alder brukes som mål over lengre histo-
riske perioder. Med det som mål for gjennomfø-
ring av videregående opplæring viser det seg at
kjønnsforskjellene har økt siden 1970, jf. figur
4.12. Blant de som ble født i 1949, hadde omtrent
21 prosent av jentene og 30 prosent av guttene
oppnådd videregående opplæring eller mer som
høyeste fullførte utdanning det året de fylte 21 år.
Deretter økte denne andelen kraftig for begge
kjønn, før guttenes vekst avtok noe sammenlignet
med jentene for fødselskohortene på 1960-tallet.
For fødselskohortene fra 1978 og fremover – som
er det første kullet som ble omfattet av Reform 94
av videregående opplæring – skjer det derimot et
klart brudd. For disse fødselskohortene sluttet
andelen med oppnådd videregående opplæring
eller mer som høyeste fullførte utdanning det året
de fylte 21 år, brått å vokse videre og har deretter
vært ganske stabil. Kjønnsforskjellen ble også
større for fødselskohortene fra 1978 og fremover
enn hva den hadde vært tidligere.

Det er også tydelige kjønnsforskjeller i hvilke
utdanningsløp gutter og jenter fullfører i videregå-
ende opplæring, jf. figur 4.13. Med unntak av
idrettsfag er det flere jenter enn gutter som fullfø-

Figur 4.10 Andelen elever som har fullført videregående opplæring fem år etter påbegynt opplæring 
etter grunnskolepoeng og kjønn, elevkullet 2012–2017.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 11592.
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rer studieforberedende utdanningsprogrammer,
som gir grunnlag for opptak til høyere utdanning.
Av de som fullfører studiespesialiserende utdan-
ningsprogrammer, er nesten 60 prosent jenter.
Selv om det er flere gutter som fullfører yrkesfag-
lige utdanningsprogrammer, er det også betyde-
lige kjønnsforskjeller mellom yrkesfagene. Av alle

som fullførte de yrkesfaglige utdanningsprogram-
mene bygg- og anleggsteknikk, teknikk og indus-
triell produksjon og elektrofag, var omtrent 90
prosent gutter. I design og håndverk og helse- og
oppvekstfag, derimot, var i overkant av 10 prosent
av elevene som fullførte, gutter. Slike store kjønns-
forskjeller i utdanningsvalg påvirker kjønnsfor-

Figur 4.11 Andelen elever som har fullført videregående opplæring etter antall år siden påbegynt 
opplæring i 2006 etter kjønn.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 11588.
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Figur 4.12 Andelen menn og kvinner som har oppnådd videregående opplæring eller høyere 
utdanningsnivå som høyeste fullførte utdanningsnivå per 1. oktober det året de fyller 21 år. X-aksen 
representerer fødselskohorter.

Videregående opplæring er i figuren definert som NUS-nivå 4 eller høyere i utdanningsdatabasen.
Kilde: Bestilt fra Statistisk sentralbyrå, 2018.
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skjeller i sysselsetting og lønnsdannelse på
arbeidsmarkedet ettersom de ulike opplæringslø-
pene gir tilgang til ulike deler av arbeidsmarkedet.

4.4 Kjønnsforskjeller etter 
elevbakgrunn i grunnskolen og 
videregående opplæring

Kjønnsforskjeller i grunnopplæringen samspiller i
noen tilfeller med andre faktorer, som familiebak-

Boks 4.1 Definisjoner av fullført videregående opplæring

I dag er det vanlig å måle fullført videregående
opplæring for en elevkohort fem år etter påbe-
gynt opplæring. Dette målet ble første gang tatt i
bruk for elevkullet som startet i 1994 og denne
definisjonen ligger til grunn for figur 4.10 og
4.11.

I den offisielle statistikken over høyeste opp-
nådde utdanningsnivå bruker SSB ulike defini-
sjoner av videregående opplæring for å ta hen-
syn til at det som regnes som slik utdanning, har
endret seg over tid. Det er to brudd i denne tids-
serien som følge av reformene i videregående
opplæring i 1974 og 1994. I denne statistikken
blir alle personer med videregående utdanning
som høyeste utdanning før 1974 definert som
utdanninger på videregående nivå uansett
utdanningens lengde. Frem til midten av 1970-
tallet ble utdanninger på et halvt eller ett år reg-
net som tilstrekkelig for videregående opplæ-
ring. Etter 1974 blir personer som kun har full-
ført grunnkurs eller annen ettårig utdanning,

definert som grunnskolenivå, mens de som har
fullført videregående kurs I (VKI), videregå-
ende kurs II (VKII) eller tilsvarende, definert på
videregående nivå. Etter 1994 blir bare fullførte
tre- og fireårige videregående utdanninger (full-
ført VKII / fagprøve) definert som utdanninger
på videregående nivå.

For å kunne sammenligne oppnådd utdan-
ningsnivå over tid, har utvalget derfor bestilt sta-
tistikk fra SSB som legger følgende definisjon til
grunn for alle kohortene: Fullført utdanning på
videregående nivå eller høyere, basert på oppnå-
else av nivå 4 i norsk standard for utdannings-
gruppering (NUS-nivå 4) eller høyere, uavhen-
gig av når utdanningen ble fullført. Denne defi-
nisjonen ligger til grunn for figur 4.11. Norsk
standard for utdanningsgruppering (NUS2000)
brukes for å gruppere personers utdanningsak-
tiviteter og personers utdanningsbakgrunn i
SSBs utdanningsstatistikk (Statistisk sentral-
byrå, 2018a).

Figur 4.13 Kjønnsbalanse i fullførte utdanninger i videregående opplæring etter utdanningsprogram, 
2015–2016.

Fullført utdanning betyr oppnådd studiekompetanse, yrkeskompetanse, fagbrev eller svennebrev.
Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 09336.
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grunn og innvandringsstatus. En systematisk
kunnskapsoversikt fra NIFU viser at de fleste stu-
dier fra ulike land finner at familieressurser, som
foreldres utdanning, inntekt, samlivsform og
bomiljø, påvirker gutters skoleprestasjoner mer
enn jenters (Wollscheid, Hjetland, Rogde & Skjel-
bred, 2018).

4.4.1 Foreldrenes utdanningsnivå

Det er en sterk sammenheng også i norsk grunn-
skole mellom foreldrenes utdanningsbakgrunn og
barnas skoleprestasjoner. I all offentlig statistikk
så langt er kjønn delt i to grupper. For å kunne
sammenligne betydningen av foreldrenes utdan-
ningsbakgrunn med kjønnsforskjeller bør forel-
drenes utdanningsnivå derfor også deles i to grup-
per, for eksempel de med og de uten høyere
utdanning. Elever med foreldre som har høyere
utdanning, oppnådde i 2018 i gjennomsnitt 5,9
grunnskolepoeng mer enn elever som har for-
eldre uten høyere utdanning (Statistisk sentral-
byrå, 2018b; tabell 07495).2 Som vi allerede har
sett, oppnådde jentene i gjennomsnitt 4,6 flere
grunnskolepoeng enn guttene. Kjønnsforskjellen
er dermed litt mindre, men på samme nivå som
forskjellen etter foreldrenes utdanningsnivå. Der-
som ytterpunktene i foreldrenes utdanningsnivå
sammenlignes – der begge foreldrene kun har
grunnskole eller begge foreldrene har lang høy-

ere utdanning – er forskjellen mellom elevene
nesten 12 grunnskolepoeng.

For USA og enkelte OECD-land har forskning
vist at kjønnsforskjellene i skolerelaterte ferdig-
heter er større for elever fra familier med lav
sosio-økonomisk status (Autor, Figlio, Karbownik,
Roth & Wasserman, 2016a; Wollscheid mfl., 2018).
I Norge, derimot, er kjønnsforskjellen i grunnsko-
lepoeng omtrent like stor for elever med ulik forel-
drebakgrunn, jf. figur 4.14. Med andre ord er for-
skjellen mellom gutter og jenter som har foreldre
med grunnskole som høyeste oppnådde utdan-
ningsnivå, omtrent lik forskjellen mellom gutter
og jenter som har foreldre med høyere utdanning
som høyeste oppnådde utdanningsnivå. Kjønns-
forskjellen er altså stabil på tvers av elevgrupper
med ulik foreldrebakgrunn. Samtidig mangler
rundt 5 prosent av elevene grunnskolepoeng, og
det gjelder for en noe høyere andel gutter enn jen-
ter. Det er grunn til å forvente at elever som har
foreldre med lavt utdanningsnivå, er overrepre-
sentert blant disse elevene fordi det er en sterk
sammenheng mellom foreldres utdanningsbak-
grunn og barns skoleprestasjoner.

Borgonovi mfl. (2018) sammenligner sammen-
hengen mellom kjønnsforskjeller i standardiserte
tester og elevbakgrunn i Norge og andre land. Til
dette bruker studien PISA-undersøkelsen fra
2015, der et nasjonalt representativt utvalg på
5 500 norske 15 år gamle elever inngår. Studien
finner ingen klar sammenheng mellom individuell
sosioøkonomisk status (et samlemål basert på
eiendeler i husholdningen og foreldrenes utdan-

2 Sammenligning av vektede snitt mellom de to laveste og de
to høyeste utdanningskategoriene. 

Figur 4.14 Kjønnsforskjell i grunnskolepoeng etter foreldrenes utdanningsnivå for elevkullet som 
avsluttet grunnskolen i 2018.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 07495.
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ning og yrkesgruppe) og kjønnsforskjeller i lesing
og naturfag. Mer spesifikt finner de større kjønns-
forskjeller i gruppene med høy og lav sosio-øko-
nomisk status målt med eiendeler og foreldrenes
yrkesstatus, men ingen sammenheng mellom
kjønnsforskjeller og foreldrenes utdanning. Tatt i
betraktning at undersøkelsen ikke er representa-
tiv på lavere nivå enn for landet som helhet, og at
funnene ikke er konsistente ved bruk av ulike mål
på sosioøkonomisk status, er det uklart om denne
U-formede sammenhengen er en tilfeldighet eller
ikke.

Imidlertid finner studien at sammensetningen
av elevenes sosioøkonomiske bakgrunn på skolen
er viktig for kjønnsforskjeller i leseferdigheter.
Norge er det eneste nordiske landet der samvaria-
sjonen mellom skolens sosioøkonomiske elevsam-
mensetning og kjønnsforskjeller i lesing er signifi-
kant, og kun to land har en sterkere samvariasjon
mellom disse to faktorene.

I sum tyder dette på at kjønnsforskjellene i
skoleprestasjoner i Norge er mer stabile på tvers
av ulike sosiale grupper enn i andre land. Det
tyder på at en elevs kjønn og sosioøkonomiske
bakgrunn har uavhengige virkninger på skole-
prestasjoner i grunnskolen. Samtidig kan en opp-
hoping av mange vanskeligstilte elever på en
skole være spesielt uheldig for guttenes lærings-
utbytte. Flere analyser – blant annet ved hjelp av
norske registerdata – er nødvendige for å stad-
feste om dette er tilfellet.

I motsetning til kjønnsforskjellen i grunnskole-
poeng, som ikke endrer seg med foreldrenes

utdanningsnivå, varierer kjønnsforskjellen i fullfø-
ring av videregående opplæring med foreldrenes
utdanningsnivå, jf. figur 4.15. For elever med
minst en forelder som har fire år med høyere
utdanning er kjønnsforskjellen omtrent 5 prosent-
poeng, mens for elever som har foreldre uten høy-
ere utdanning, er forskjellen på nesten 11 prosent-
poeng.

Kjønnsforskjellene er altså mindre i elevgrup-
pen med foreldre som har lang høyere utdanning
enn i de andre elevgruppene. Det kan være flere
forklaringer på hvorfor kjønnsforskjellene er sta-
bile over utdanningsgrupper for grunnskolepo-
eng, men ikke for gjennomføring av videregående
opplæring. En mulig forklaring er at guttene med
høyt utdannede foreldre har høyere grunnskole-
poeng i snitt enn i de andre gruppene, og derfor
lettere kan klare å fullføre med noe ekstra støtte
hjemmefra, enten det gjelder motiverende, faglig
eller økonomisk støtte. Forskjellen mellom en
obligatorisk grunnskole og frivillig videregående
utdanning kan også spille en rolle. Siden grunn-
skolen er obligatorisk, er ikke bortvalg eller frafall
noe de fleste elevene vurderer. I videregående
opplæring er derimot motivasjon svært viktig for
fullføring, og det sosiale miljøet spiller en betyde-
lig rolle ved å skape normer og verdier. Forel-
drene og andre i elevens nærmiljø kan spille en
rolle som motivatorer. Videregående opplæring er
en av flere arenaer for utvikling i retning av en
voksenidentitet. Rollemodeller er dermed viktige
for valg av videregående opplæring og for gjen-
nomføring. En del gutter kan ha rollemodeller

Figur 4.15 Andel fullført og bestått videregående oppæring innen fem år etter foreldrenes 
utdanningsnivå, elevkullet 2012–2017.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 09254.
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som ikke har gjennomført videregående utdan-
ning og som enten har hatt suksess i arbeidslivet,
for eksempel innenfor primærnæringer, eller som
blir sett opp til av andre grunner. Foreldre kan
være sterke rollemodeller for ungdommers utdan-
nings- og yrkesvalg, særlig foreldre av samme
kjønn, men også andre personer i ungdommenes
omgivelser kan spille en rolle. Å få ta del i et sosi-
alt yrkesfellesskap kan være en måte å skape rol-
lemodeller på for gutter i videregående opplæring
(Reegård & Rogstad, 2016).

4.4.2 Innvandringsstatus

Jenter og gutter som selv er innvandrere til Norge
eller norskfødte med innvandrerforeldre gjør det
noe svakere ved avslutningen av grunnskolen enn
den øvrige befolkningen målt etter grunnskolepo-
eng, jf. figur 4.16. For de norskfødte med innvan-
drerforeldre er forskjellen i gjennomsnitt nokså
liten (ca 2 grunnskolepoeng), mens den er større
for de som selv er innvandrere (ca 4,6 grunnskole-
poeng) selv om denne forskjellen har gått noe ned
over tid. Samtidig er kjønnsforskjellen i grunnsko-
lepoeng omtrent like stor for elever som er inn-
vandrere eller etterkommere som den er i den
øvrige befolkningen.

Borgonovi mfl. (2018) finner at kjønnsforskjel-
len i PISA-resultater i lesing er spesielt stor i grup-
pen av innvandrere i Norge, men liten for etter-

kommere av innvandrere sammenlignet med
andre land. Resultatene må tolkes i lys av at PISA-
undersøkelsen som ligger til grunn for dette fun-
net, bygger på for få respondenter som er innvan-
drere og etterkommere til å være representativ
for disse gruppene. Hermansen og Birkelund
(2015) finner at høy innvandrerandel i grunnsko-
len er svakt positivt for fullføring, men finner
ingen nevneverdig kjønnsforskjell. Hardoy, Mas-
tekaasa og Schøne (2018) har gjort en lignende
studie og finner ingen effekt av innvandrerandel
på grunnskolepoeng og fullføring av videregå-
ende opplæring. Det er dermed ikke grunn til å
tro at innvandringsandel på skolen forklarer
kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner i grunnsko-
len.

Kjønnsforskjellen i andelen elever som fullfø-
rer videregående opplæring, varierer derimot
etter innvandringsstatus, jf. figur 4.17. For elever
som er innvandrere, er kjønnsforskjellen i fullfø-
ring i overkant av 14 prosentpoeng og for etter-
kommere 16 prosentpoeng. For den øvrige befolk-
ningen er kjønnsforskjellen i fullføring på rundt 9
prosentpoeng. På yrkesfag er kjønnsforskjellen
blant etterkommere rundt 25 prosentpoeng. Det
er forholdsvis få etterkommere som begynner på
yrkesfag, rundt 500 gutter og 400 jenter. Det er
likevel tydelig at gutter som er innvandrere eller
etterkommere, har svært lav gjennomføring på
yrkesfag.

Figur 4.16 Kjønnsforskjell i grunnskolepoeng etter elevenes status som innvandrer og etterkommer for 
elever som avsluttet grunnskolen i 2017.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 07497.
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4.5 Kjønnsforskjeller i læringsmiljøet

For å mestre elevrollen må elever sette seg mål,
regulere sine egne følelser og reaksjoner, og sam-
arbeide med andre elever. Barnehager og skoler
skal ha et trygt og inkluderende omsorgs- og
læringsmiljø for alle barn og unge. Forskning
viser at sosiale og emosjonelle faktorer er viktige
forutsetninger for læring, og det er klare kjønns-
forskjeller i slike faktorer. Det er imidlertid ingen
enkel definisjon av hva som inngår i disse begre-
pene. Generelt handler det om å nå mål gjennom
utholdenhet, selvdisiplin, motivasjon og konsen-
trasjon, registrere og regulere sine egne følelser
og reaksjoner på ulike situasjoner, og samarbeide
med andre gjennom å vise vennlighet, respekt og
omsorg for andre mennesker.3

Gutter og jenter har relativt lik oppfatning av
skolens læringsmiljø. Studier fra starten av 1990-
tallet og fremover tyder på at norske ungdomssko-
leelever i økende grad trives på skolen. I 1992 var
det kun rundt 33 prosent av elevene som svarte at
de var helt enige i påstanden «Jeg trives på sko-
len». I 2017 hadde denne andelen økt til 65 pro-
sent av elevene på ungdomstrinnet. I 2017 var det
i overkant av 90 prosent av elevene som svarte at
de var litt eller helt enige i denne påstanden. Med
andre ord gir de aller fleste elever uttrykk for at

de trives på skolen. Det er ikke klare indikasjoner
på at skoletrivselen blir mindre jo eldre elevene
blir, og det er heller ikke noen vesentlige forskjel-
ler mellom gutter og jenter i andelen som trives på
ungdomstrinnet.

Over tid har det blitt mindre bråk og uro i klas-
serommet. Elevundersøkelsen tyder på at lærings-
kulturen ved norske skoler har blitt bedre i løpet
av de siste årene. De internasjonale undersøkel-
sene tyder på det samme: I PISA-undersøkelsen i
2003 rapporterte 41 prosent av elevene om bråk
og uro i timene, mens denne andelen hadde sun-
ket til 25 prosent i 2015. Det er små forskjeller
mellom gutter og jenter i hvordan de opplever
støtten fra lærere og foreldre i læringsarbeidet.
Elevundersøkelsen viser at de fleste norske skoler
kjennetegnes av gode relasjoner mellom lærere
og elever. De aller fleste elever opplever at
lærerne har tro på og bryr seg om elevene,
behandler elevene med respekt og gir støtte i sko-
learbeidet. På samme måte opplever de aller fleste
elevene at foreldrene viser interesse for og opp-
muntring i skolearbeidet og hjelper til med lekser
hjemme.

Derimot viser indikatorer for konflikter på sko-
len klare kjønnsforskjeller. Det er vanligere at gut-
ter enn jenter rapporterer om slike konflikter, slik
som å bli sendt ut av klasserommet, bli innkalt til
rektor for noe galt de har gjort, eller ha en vold-
som krangel med lærer. Samtidig har omfanget av
slike konflikter på skolen blitt sjeldnere sammen-

3 Kapittel «Forskjeller og årsaker på individnivå» går mer
detaljert gjennom forskning på sosiale og emosjonelle fak-
torer som årsaker til kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner.

Figur 4.17 Andel fullført og bestått videregående opplæring innen fem år etter innvandringsstatus, 
elevkullet 2012–2017.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 11223.
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lignet med begynnelsen av 1990-tallet. For eksem-
pel har det vært en tydelig nedgang i andelen
elever som rapporterer å ha hatt en voldsom kran-
gel med lærere, og nedgangen er særlig stor blant
jenter på 2000-tallet. I 2010 rapporterte i overkant
av 15 prosent av jentene om dette, mens nesten 30
prosent av guttene hadde hatt en voldsom krangel
med lærer (Øia, 2011).

Det er små kjønnsforskjeller i andelen elever
som opplever mobbing, jf. figur 4.20. På mellom-
trinnet er det i overkant av 6 prosent som opplever
at de mobbes to til tre ganger i løpet av måneden
eller mer. I videregående opplæring har denne
andelen falt til rundt 3 prosent for gutter og 2,5
prosent for jenter. For hele grunnopplæringen
rapporterer rundt 4,6 prosent av både guttene og
jentene at de mobbes to eller tre ganger i måne-

Figur 4.18 Prosentandel elever på ungdomstrinnet som er enige eller uenige i påstanden «Jeg trives på 
skolen».

Kilde: Bakken (2014, 2016, 2018) og Øia (2011).
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Figur 4.19 Kjønnsforskjeller blant elever på 10. trinn i opplevd støtte hjemmefra og fra lærere for 
skoleåret 2016–2017.
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den eller mer. Det er med andre ord en markant
nedgang i andelen som opplever mobbing gjen-
nom opplæringsløpet.

Det er store kjønnsforskjeller i andelen elever
som opplever ulike former for stress knyttet til
skolearbeidet, jf. figur 4.21. På barnetrinnet har
andelen gutter og jenter som rapporterer om sko-
lestress, ligget ganske stabilt siden begynnelsen
av 1990-tallet, og i 2013 var det ikke lenger vesent-
lige forskjeller mellom gutter og jenter. På ung-
domstrinnet har andelen elever som opplever skole-
stress, økt markant, særlig på slutten av 1990-tal-

let og starten av 2000-tallet. I perioden etter 2009
har det vært en ny kraftig økning, men bare for
jenter. Det har ført til en betydelig kjønnsforskjell
i andelen elever som opplever stress knyttet til
skolearbeidet. Andelen er forholdsvis høy blant
norske gutter og jenter sammenlignet med andre
land. I 2013 opplevde rundt 66 prosent av de nor-
ske jentene og 36 prosent av norske gutter sko-
lestress. For alle landene i undersøkelsen opp-
levde 51 prosent av jentene og 39 prosent av gut-
tene det samme.

Figur 4.20 Andelen gutter og jenter som oppgir at de er mobbet to til tre ganger i måneden eller mer, 
2016.

Kilde: Wendelborg mfl. (2017).

6,5

4,9

2,5

4,6

6,5

4,7

3,0

4,7

0,0

1,0

2,0

3,0

4,0

5,0

6,0

7,0

Mellomtrinn Ungdomstrinn Vgo Totalt

Jenter Gutter

Figur 4.21 Andelen gutter og jenter som oppgir at de blir stresset av skolearbeidet.
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I tråd med disse mønstrene i skolen tyder
forskning på at dagens ungdom er en veltilpasset,
aktiv og hjemmekjær ungdomsgenerasjon. I
underkant av 85 prosent av ungdomsskoleelevene
er svært eller litt fornøyd med foreldrene sine, og
omtrent like mange opplever at foreldrene har
god oversikt over ungdommenes venner og fritid.
Rundt 90 prosent av ungdomsskoleelevene har
dessuten en fortrolig venn som de kan stole på.
De aller fleste er dessuten godt fornøyd med ven-
nene sine, og de fleste er godt fornøyd med lokal-
miljøet de vokser opp i. Omfanget av ungdomskri-
minalitet har blitt klart redusert i løpet av de siste
ti årene (Bakken, 2018).

4.6 Kjønnsforskjeller i spesial-
undervisning

Andelen barn som får spesialpedagogisk hjelp i
førskolealder og andelen elever som får spesialun-
dervisning i grunnopplæringen kan brukes som
et mål på flere sider av barn og unges omsorgs- og
læringsmiljø. Etter dagens regelverk har barn
under opplæringspliktig alder rett til spesialpeda-
gogisk hjelp dersom de har behov for det, uavhen-
gig av om de går i barnehage. I grunnopplærin-
gen har elever som ikke har eller kan få tilfreds-
stillende utbytte av det ordinære opplæringstilbu-
det, rett til spesialundervisning. Det er mange

grunner til at elever får enkeltvedtak om spesial-
undervisning – fra funksjonsnedsettelse, ulike
lærevansker til atferdsproblemer. Elever i videre-
gående opplæring som ikke har tilfredsstillende
utbytte av det ordinære opplæringstilbudet, har
også rett til spesialundervisning, mens denne ret-
ten ikke gjelder for lærlinger.

Andelen barn i barnehagen med spesialpeda-
gogisk hjelp øker etter hvert som barna blir eldre.
Det finnes imidlertid ikke nasjonal statistikk over
andelen gutter og jenter med spesialpedagogisk
hjelp før opplæringspliktig alder. Tall innhentet fra
Trondheim kommune viser at nesten 70 prosent
av de som mottar spesialpedagogisk hjelp i kom-
munen, er gutter.

På 1. trinn i grunnskolen faller andelen med
spesialundervisning sammenlignet med andelen
barn som mottar spesialpedagogisk hjelp i barne-
hagen, jf. figur 4.22. Det er uklart hva som ligger
bak denne nedgangen. Deretter øker andelen
elever som får spesialundervisning, kraftig frem
til ungdomstrinnet, der andelen holder seg for-
holdsvis stabil. For alle trinn i grunnskolen er det
langt flere gutter enn jenter som får spesialunder-
visning. I gjennomsnitt for grunnskolen hadde i
overkant av 10 prosent av guttene spesialunder-
visning, mens det samme gjaldt for 5 prosent av
jentene. Det betyr at rundt 35 000 gutter årlig blir
vurdert slik at de ikke fikk eller kunne få tilfreds-
stillende utbytte av ordinær grunnskole. Fra

Figur 4.22 Andelen med spesialpedagogisk hjelp i barnehagen og spesialundervisning i 
grunnopplæringen, 2017–2018.

Tallene for barn under opplæringspliktig alder omfatter ikke alle barn, bare de som er i barnehagen.
Kilde: Utdanningsdirektoratet (2018d, 2018i), se GSI for kjønnsforskjeller i spesialundervisning i grunnskolen.
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begynnelsen av 1990-tallet til rundt midten av
2000-tallet lå andelen elever i grunnskolen med
spesialundervisning stabilt på rundt 6 prosent.
Deretter økte andelen til rundt 8 prosent, og har
siden ligget på dette nivået. Andelen enkeltvedtak
om spesialundervisning som gjelder gutter har
ligget stabilt rundt 70 prosent over lang tid.

I videregående opplæring er andelen elever
med spesialundervisning betydelig lavere, selv
om retten til spesialundervisning er forankret i
det samme regelverket. Det finnes ikke nasjonal
statistikk over andelen gutter og jenter med spesi-
alundervisning i videregående opplæring. Det er
flere trekk ved videregående opplæring som kan
forklare det lave nivået sammenlignet med grunn-
skolen. Selv om de aller fleste elever fra grunn-
skolen starter direkte i videregående opplæring,
er det mange som ikke fullfører opplæringen.
Grunnskolen er derimot obligatorisk for alle
elever. Klassene i videregående opplæring er ofte
mindre enn i grunnskolen, og utdanningsvalg er i
større grad basert på elevenes interesser.

Rundt 60 prosent av elevene får spesialunder-
visning i hovedsak utenfor den ordinære under-
visningen. I spesialundervisning som er organi-
sert utenfor ordinær undervisning, er det vanligst
å organisere grupper på mellom to og fem elever.
Blant guttene og jentene som har enkeltvedtak
om spesialundervisning, er det omtrent like vanlig
å få spesialundervisningen utenfor ordinær under-
visning. Men ettersom det er langt flere gutter
enn jenter som får spesialundervisning, er det
også langt flere gutter enn jenter som får spesial-
undervisning utenfor den ordinære undervisnin-
gen. Omtrent 8 prosent av elevene med enkeltved-
tak får spesialundervisning i egne faste
avdelinger, enten som egne skoler for spesialun-
dervisning eller skoler der elevene har fast tilhø-
righet til egne avdelinger for spesialundervisning.
Alternative opplæringsarenaer utenfor skolen
knyttet for eksempel til friluftsliv, kantinedrift og
lignende er lite brukt, for både jenter og gutter. Av
alle gutter og jenter med enkeltvedtak om spesial-
undervisning i grunnskolen var det bare rundt 4
prosent av guttene og 2 prosent av jentene som til-
brakte en dag i uken eller mer utenfor ordinær
undervisning på alternative opplæringsarenaer.

4.7 Oppsummering

Etter utvalgets vurdering er det betydelige og
uheldige kjønnsforskjeller i grunnopplæringen.
Kjønnsforskjellene kan oppsummeres i følgende
hovedpunkter:

– I gjennomsnitt får jentene mellom 4 og 5 flere
grunnskolepoeng enn guttene, og de får bedre
standpunkt- og eksamenskarakterer i alle fag
med unntak av kroppsøving.

– Kjønnsforskjeller er til stede i hele fordelingen
av grunnskolepoeng, men forskjellene i ytter-
kantene er mest åpenbare. 11 prosent av gut-
tene har under 30 grunnskolepoeng, mens det
samme gjelder for bare 4,5 prosent av jentene.
23 prosent av jentene får mer enn 50 grunnsko-
lepoeng, mens det samme gjelder i underkant
av 9 prosent av guttene.

– Kjønnsforskjeller i skolekarakterer viser lig-
nende mønstre i ulike land og trolig også over
lange historiske perioder. I motsetning til i
andre land er skolekarakterer i norsk grunn-
skole målt som grunnskolepoeng ganske like
og stabile på tvers av ulike elevgrupper, defi-
nert etter foreldrenes utdanningsnivå og inn-
vandringsstatus.

– Omtrent 10 prosentpoeng flere jenter enn gut-
ter fullfører videregående opplæring fem år
etter påbegynt opplæring. Selv ti år etter påbe-
gynt videregående opplæring er det en kjønns-
forskjell i jentenes favør på nesten 7 prosentpo-
eng.

– Kjønnsforskjellen i fullføring av videregående
opplæring varierer med foreldrenes utdan-
ningsnivå og innvandringsstatus. Elever med
foreldre som har lang høyere utdanning har en
kjønnsforskjell i fullføringsgrad på 5 prosentpo-
eng, mot ca. 10 prosentpoeng blant elevgrup-
pene der foreldrene har lavere utdanningsni-
våer. Elever som er innvandrere eller etterkom-
mere av innvandrere har større kjønnsforskjel-
ler i fullføringsgrad enn den øvrige befolknin-
gen.

– De aller fleste elever på ungdomstrinnet gir
uttrykk for at de trives på skolen, og det er små
kjønnsforskjeller i andelen som opplever mob-
bing i grunnopplæringen.

– Det er betydelige kjønnsforskjeller i spesialun-
dervisning. Rundt 70 prosent av alle vedtak om
spesialundervisning i grunnskolen gjelder gut-
ter.

I sum mener utvalget at det er godt dokumentert
at guttene kommer dårligere ut av dagens grunn-
opplæring enn jentene. Guttene oppnår svakere
skolekarakterer i gjennomsnitt, det er vesentlig
flere gutter enn jenter med de svakeste forutset-
ningene for videre utdanning, og 70 prosent av
alle vedtak om spesialundervisning gjelder gutter.
Kjønnsforskjeller i spesialundervisning kan
avspeile et reelt større behov blant guttene, men
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det kan også tyde på at skolene ikke klarer å til-
passe undervisningen til guttene. Færre gutter
enn jenter gjennomfører videregående opplæring,
og de som gjennomfører får i gjennomsnitt lavere

skolekarakterer enn jentene. Utvalget mener
disse kjønnsforskjellene i grunnopplæringen
representerer en betydelig samfunnsutfordring.
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Kapittel 5  

Kjønnsforskjeller i livsløpet

Den individuelle og samfunnsmessige betydnin-
gen av kjønnsforskjeller i grunnopplæringen
avhenger av konsekvensene disse forskjellene får
gjennom livsløpet. Selv om kjønnsforskjellene i
skoleprestasjoner og utdanning har utviklet seg
over lang tid, er det først i de siste 10 til 15 årene
at de har blitt åpenbare ved at kvinner er i flertall
blant dem med høyere utdanning og i et økende
antall yrker. De viktigste konsekvensene av
kjønnsforskjellene i grunnopplæringen ligger
antagelig foran oss i tid, og er derfor usikre og
utfordrende å beskrive.

Det er solid dokumentert at utdanning har
positive effekter på inntekt og tilknytning til
arbeidsmarkedet. Samtidig påvirker gutter og jen-
ters ulike utdanningsvalg sysselsetting og inntekt
ved at de ulike utdanningsprogrammene i videre-
gående opplæring og studieretningene i høyere
utdanning gir tilgang til ulike deler av arbeidsmar-
kedet, og dermed ulike muligheter for sysselset-
ting og inntektsvekst. Det er også mekanismer på
arbeidsmarkedet som påvirker kjønnsforskjeller i

sysselsetting og inntektsutvikling. Utdanning hen-
ger videre sammen med helse og levealder, fami-
liestiftelse og kriminalitet, men sammenhengen
mellom utdanning og de ulike delene av livsløpet
varierer og er ofte ikke tilstrekkelig godt beskre-
vet og utforsket.

5.1 Utdanningsoverganger etter 
grunnopplæringen

Omtrent 98 prosent av elevene som avslutter
grunnskolen starter direkte i videregående opp-
læring, og det er en omtrent lik fordeling av elever
mellom studieforberedende og yrkesfaglige
utdanningsprogrammer på 1. trinn av videregå-
ende opplæring.

Samtidig oppnådde bare 17 prosent av alle
elever som startet i videregående opplæring i
2012 yrkeskompetanse innen 2017. Av de som
begynte på yrkesfaglige utdanningsprogram opp-
nådde rundt 34 prosent yrkeskompetanse. Rundt

Figur 5.1 Andelen kvinner og menn som studerer ved universitet eller høyskole i Norge eller i utlandet 
av årskullene 19–24 år.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 09218.
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22 prosent av alle guttene som startet i videregå-
ende opplæring i 2012 oppnådde yrkeskompe-
tanse innen 2017. Av guttene som begynte på
yrkesfaglig utdanningsprogram oppnådde rundt
40 prosent yrkeskompetanse i samme periode.
Det er dermed en betydelig overgang av elever fra
yrkesfaglige til studieforberedende utdannings-
programmer, særlig gjennom påbygg til studie-
kompetanse, og betydelig frafall.

Rundt 58 prosent av alle elevene som startet
på videregående opplæring i 2012 oppnådde stu-

diekompetanse innen 2017. Selv om nesten 60 pro-
sent av en elevkohort fra videregående opplæring
er kvalifisert til høyere utdanning, er det bare
rundt 35 prosent av alderskohorten 19 til 24 år
som studerer ved et universitet eller en høyskole,
og det er betydelige kjønnsforskjeller. Studietil-
bøyeligheten har økt for begge kjønn siden star-
ten av 1990-tallet, men veksten er langt større for
kvinner. I 2017 var omtrent 28 prosent av menn i
alderskohorten 19 til 24 år i høyere utdanning,
mens tilsvarende tall for kvinner var rundt 43 pro-

Figur 5.2 Andelen studenter som ikke fullførte en grad innen åtte år etter oppstart av høyere utdanning 
etter kjønn.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 10905.
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Figur 5.3 Dimensjonering av utdanningskapasitet i høyere utdanning og fag- og yrkesopplæringen.

Kilde: Samordna opptak og Utdanningsdirektoratet, 2018.
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sent. Ifølge Salvanes, Grøgaard, Aamodt, Lødding
og Hovdhaugen (2015) henger ikke norske jen-
ters større tilbøyelighet til å begynne i høyere
utdanning rett etter videregående opplæring
sammen med at gutter har utsatt studiestart, for
eksempel som følge av førstegangstjeneste i mili-
tæret.

Det er også flere kvinner som fullfører høyere
utdanning. Fra midten av 1990-tallet økte andelen
kvinner som ikke fullførte en grad før den deret-
ter falt til rundt 30 prosent av de som startet på
høyere utdanning. Andelen menn som ikke fullfø-
rer en grad, har siden midten av 1990-tallet falt fra
rundt 46 prosent til i underkant av 40 prosent.
Kjønnsforskjellen i andelen som ikke fullfører en
grad i løpet av åtte år, har blitt noe mindre siden
midten av 1990-tallet.

Det har vært en sterk vekst i befolkningen
som er i typisk studiealder. Det er omtrent 70 000
flere personer i aldersgruppen 20 til 24 år i dag
enn for drøye ti år siden. Studiekapasiteten i høy-
ere utdanning har imidlertid ikke holdt følge med
veksten i befolkningen og høyere studietilbøyelig-
het. Antallet kvalifiserte søkere til høyere utdan-
ning uten studieplass har vokst betydelig i løpet av
de siste årene, og utgjorde i 2018 rundt 17 000 per-
soner. Dimensjoneringen av læreplasser i fag- og
yrkesopplæringen har vært mer stabil over tid,
men det er likevel omtrent 8 000 søkere som
hvert år ikke får læreplass.

Det er en internasjonal trend at kvinner tar
høyere utdanning i større grad enn menn. I de
aller fleste OECD-land er det flere kvinner blant
førstegangsstudentene enn menn, og andelen

som fullfører høyere utdanning, er også større
blant kvinner enn menn (Borgonovi mfl., 2018).
Det er klare kjønnsforskjeller i hvilke studieret-
ninger kvinner og menn velger. Kvinner er overre-
presentert på tvers av land på studieretninger for
utdanningsfag, humaniora og samfunnsviten-
skap. I realfagene, ingeniørfag og lignende studie-
retninger er prosentandelen kvinner langt lavere i
de fleste land. I likhet med utdanningsvalg i vide-
regående opplæring er det i høyere utdanning
tydelige kjønnsforskjeller i hvilke studieretninger
kvinner og menn velger.

Samtidig har det for enkelte høyere utdannin-
ger skjedd en betydelig endring i kjønnsbalansen.
Medisin og odontologi har gått fra å være manns-
dominerte utdanninger til å ha en klar overvekt av
kvinner, og det er grunn til å forvente at denne
utviklingen vil fortsette i årene fremover. Den
samme utviklingen har i stor grad også skjedd for
høyere utdanninger for samfunnsfag og juss, øko-
nomi og administrasjon og humanistiske fag. For
enkelte utdanninger har prosentandelen kvinner
og menn i stor grad holdt seg stabil over tid. Det
gjelder for eksempel utdanninger til pleie- og
omsorgssektoren, høyere utdanninger i pedago-
giske fag og videregående utdanninger til bygg-
og anleggssektoren.

5.2 Overganger til arbeidsmarkedet

Siden starten av 1970-tallet har kjønnsforskjellen i
sysselsettingsgrad blitt kraftig redusert. I 1972 var
51 prosent av kvinner mellom 25 og 54 år syssel-

Figur 5.4 Prosentandel kvinner av nyutdannede bachelorstudenter i 2015 etter utvalgte studieområder.

Kilde: OECD Education Database, 2018.
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satt på arbeidsmarkedet. Det samme gjaldt for 93
prosent av mennene. I 2016 var 80 prosent av kvin-
nene sysselsatt mot 84 prosent av mennene.

Samtidig har sysselsettingsgraden falt kraftig
for begge kjønn for aldersgruppen mellom 20 og
24 år siden midten av 2000-tallet. I 2005 var syssel-
settingsgraden for kvinner og menn i denne
aldersgruppen rundt 70 prosent, mens den var i
overkant av 60 prosent i 2017. For eldre alders-
grupper har sysselsettingsgraden i langt større
grad vært stabil. I samme periode har studietil-
bøyeligheten i aldersgruppen mellom 20 og 24 år

økt kraftig for begge kjønn, men i enda større
grad for kvinner enn menn.

Det er en sterk sammenheng mellom sysselset-
ting på arbeidsmarkedet og utdanningsnivå. I hele
befolkningen (15 til 74 år) var sysselsettingsgraden
i 2017 for personer med grunnskole 47 prosent,
mens rundt 85 prosent av dem med lang høyere
utdanning var sysselsatt. Siden midten av 2000-tal-
let har sysselsettingsgraden falt blant unge voksne,
og særlig blant personer med lav utdanning. For
menn i aldersgruppen 25 til 29 år med grunnskole
falt sysselsettingen fra nesten 75 prosent i 2008 til i

Figur 5.5 Prosentandel kvinner i utvalgte høyere utdanninger over tid.

Kilde: Bestilt fra Statistisk sentralbyrå, 2018, registerstatistikk og fremskrivninger med MOSART-modellen.
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Figur 5.6 Andel sysselsatte av befolkningen mellom 25–54 år etter kjønn.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 05111.
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underkant av 65 prosent i 2017. For kvinner i
samme alder og med samme utdanningsnivå falt
sysselsettingen fra rundt 65 prosent til 55 prosent i
samme periode. For unge voksne i denne alders-
gruppen med høyere utdanningsnivå enn grunn-
skole var fallet i sysselsettingsgrad svakere.

Andelen kvinner og menn som er utenfor både
arbeid og utdanning, øker med alderen. I alders-
gruppen mellom 20 og 24 år er det omtrent 7 pro-
sent som hverken er sysselsatt eller i utdanning.
Andelen menn som er arbeidssøkende i denne

gruppen, er noe høyere enn for kvinner. I alders-
gruppen 25 til 29 år øker andelen kvinner som er
utenfor arbeid og utdanning, kraftig, mens ande-
len for menn er ganske stabil. En viktig forskjell
mellom kvinner og menn er knyttet til økningen i
andelen som er hjemmearbeidende blant kvinner.
Men også i andre grupper uten arbeid og utdan-
ning finner vi en særskilt økning blant kvinner,
spesielt i andelen jobbsøkende. Andelen kvinner
og menn i disse aldersgruppene som er utenfor

Figur 5.7 Andelen sysselsatte etter kjønn og alder.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 05111.
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Figur 5.8 Andelen sysselsatte i aldersgruppen 25 til 29 år etter kjønn og utvalgte utdanningsnivåer.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 05111.
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arbeid og utdanning, har vært ganske stabil i løpet
av de siste årene.

Selv om kjønnsforskjellen i sysselsettingsgrad
har blitt kraftig redusert siden starten av 1970-tal-
let, oppnår kvinner bare om lag 86 prosent av
menns gjennomsnittlige månedslønn for alle
aldersgrupper samlet. Kjønnsforskjellen i gjen-
nomsnittlig månedslønn har blitt noe mindre
siden slutten av 1990-tallet. For yngre aldersgrup-
per er kjønnsforskjellen i gjennomsnittlig
månedslønn mindre. I aldersgruppen 25 til 29 år

oppnår kvinner omtrent 94 prosent av menns gjen-
nomsnittlige månedslønn. I aldersgruppen 30 til
34 år er denne kjønnsforskjellen omtrent 91 pro-
sent.

Lønnsforskjellene mellom kvinner og menn er
størst blant de høytlønnede. I tredjedelen av
befolkningen med høyest timelønn er lønnen for
kvinner 20 prosent lavere enn for menn, mens den
er 6 prosent lavere for kvinner i den lavest løn-
nede tredjedelen. Modalsli (2016) finner at det er
flere menn enn kvinner i toppen av inntektsforde-

Figur 5.9 Andel menn og kvinner utenfor arbeid og utdanning i 2017.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 11755.

0,0

2,0

4,0

6,0

8,0

10,0

12,0

14,0

Menn Kvinner Menn Kvinner Menn Kvinner

15–19 år 20–24 år 25–29 år

Arbeidsuføre Jobbsøkende Annet Hjemmearbeidende
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i ulike aldre.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 05218, 08055 og 11421.
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lingen for alle aldersgrupper. Det finnes omfat-
tende forskning på årsakene til lønnsforskjeller
mellom kvinner og menn på det norske arbeids-
markedet, og det kan i hvert fall skilles mellom tre
sentrale forklaringer (Barth, Hardoy, Schøne &
Østbakken, 2013).

For det første er en ulik andel kvinner og
menn sysselsatt i sektorer, næringer og yrker
med ulikt lønnsnivå og ulike former for lønnsdan-
nelse. For hele befolkningen samlet utgjør kvin-
ner nesten 70 prosent av sysselsatte i offentlig
sektor og rundt 37 prosent av sysselsatte i privat
sektor. Det er også betydelige kjønnsforskjeller i
sysselsetting innenfor ulike næringer og yrker på
arbeidsmarkedet. For eksempel sysselsetter
næringene helse- og sosialtjenester og undervis-
ning om lag 250 000 personer i aldersgruppen 25
til 39 år, og har en sterk overvekt av kvinner. På
den annen side er næringene bygg- og anleggs-
virksomhet, transport og lagring og industri klart
dominert av menn. Disse næringene sysselsetter
omtrent 180 000 personer i samme aldersgruppe.
Næringen varehandel sysselsetter nesten 110 000
personer mellom 25 til 39 år og har en jevnere for-
deling av kvinner og menn. Barth mfl. (2013) for-
søker å ta hensyn til slike kjønnsforskjeller og
beregner at lønnsforskjellen mellom kvinner og
menn for befolkningen som helhet som arbeider i
samme yrke innenfor samme næring, er omtrent
7,1 prosent. Dessuten har yrkessegregeringen på
arbeidsmarkedet falt i de siste ti årene, og andelen
kvinnelige ledere har økt (Østbakken, Reisel,
Schøne & Barth, 2017).

For det andre fordeler kvinner og menn tiden
mellom arbeidsmarkedet og hjemmet ulikt. Kvin-
ner har lengre og flere avbrudd i sin yrkeskarri-
ere enn menn, særlig i forbindelse med fødsler og
barnepass. Kvinner og menn arbeider også ulikt
antall timer i gjennomsnitt. Andelen kvinner som
arbeider deltid, har blitt redusert i de siste årene,
men i 2017 var det fortsatt rundt 36 prosent av sys-
selsatte kvinner som arbeidet deltid. Det var bare
rundt 15 prosent av mennene som arbeidet deltid.
Barth mfl. (2013) finner at timelønnsforskjellene
mellom kvinner og menn vokser tidlig i karrieren
for de yngste kohortene, og at forskjellene blir
mindre mot slutten av karrieren for de eldste.
Cools og Strøm (2016) finner at kvinner yrkes-
messig taper mer enn menn på å få barn, og at
lønnstapet i de første årene varierer fra 1,2 pro-
sent for kvinner med grunnskole som høyeste full-
førte utdanning til 4,9 prosent for kvinner med fire
år med høyere utdanning eller mer. Kjønnsfor-
skjellen i sannsynligheten for å være leder er også
størst i 30- til 40-årsalderen (Hardoy, Schøne &
Østbakken, 2017).

For det tredje kan kvinner og menn ha ulike
kvalifikasjoner som påvirker timelønnen, slik som
utdanning, arbeidserfaring og opplæring på job-
ben. Det er en klar trend at kvinner tar mer formell
utdanning enn menn. Utdanningsnivået har økt for
begge kjønn, men andelen kvinner med høyere
utdanning vokser langt raskere enn for menn, sær-
lig i de yngre aldersgruppene. Samtidig er ikke
den økonomiske gevinsten av utdanning likt for-
delt mellom kvinner og menn. Den økonomiske

Figur 5.11 Sysselsetting for kvinner og menn etter næring for aldersgruppen 25 til 39 år, 2017.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 07984.
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gevinsten av utdanning kan blant annet måles gjen-
nom lønnspremie og avkastning av utdanning.

Lønnspremie måles ved å sammenligne gjen-
nomsnittlig lønn for ulike grupper, for eksempel
etter utdanningsnivå. Det er betydelige variasjo-
ner i hvilken lønnspremie ulike utdanninger gir på
arbeidsmarkedet. I de fleste rike, industrialiserte
land var det en kraftig ekspansjon av utdannings-
systemet i etterkrigstiden som følge av økende
etterspørsel etter arbeidskraft med formell utdan-
ning. I USA økte lønnspremien for høyere utdan-
ning på lavere nivå betydelig fra starten av 1980-
tallet og fremover. En årsak var lavere vekst i til-
budet av arbeidstakere med høyere utdanning
(Goldin & Katz, 2007). I de fleste vesteuropeiske
land har lønnspremien for høyere utdanning vært
ganske stabil siden starten av 1980-tallet. Det
tyder på at etterspørselen vokste minst like mye
som tilbudet av arbeidskraft med høyere utdan-
ning (Barth & Lucifora, 2006). En studie av det
norske arbeidsmarkedet fant at kvinner er overre-
presentert i yrker som krever lange utdanninger,
men har lav inntekt. Disse kvinnene har høyere
inntekt enn kvinner med kortere utdanning, men
ikke sammenlignet med menn med kortere utdan-
ning (Kirkebøen, 2010).

Avkastning av utdanning blir ofte målt som
prosentvis inntektsgevinst som følger av ett år
med mer utdanning. Dette gjøres ved å sammen-
ligne kostnadene (tapt inntekt) og gevinsten (høy-
ere inntektsmuligheter senere) ved å ta ett år mer
med utdanning, og skiller ofte mellom gevinsten
for individet og for samfunnet (Statistisk sentral-

byrå, 2005). Samtidig er det ikke enkelt å beregne
avkastningen av utdanning gjennom livsløpet.
Siden det ikke er tilfeldig hvem som tar utdan-
ning, vil en direkte sammenligning mellom ulike
utdanningsgrupper fange opp en betydelig selek-
sjonseffekt: De med høyere utdanning hadde
sannsynligvis fått høyere inntekt, også om de ikke
hadde tatt utdanning. Bhuller, Mogstad og Salva-
nes (2017) tar hensyn til slike seleksjonseffekter
og finner at avkastningen av ett år med utdanning
er rundt 11 prosent for livsløpsinntekten. Kirke-
bøen (2010) har en enklere modell og finner at
avkastningen av utdanning er noe høyere for kvin-
ner enn for menn. OECD (2017a) tar ikke hensyn
til seleksjonseffekter og beregner at avkastningen
av høyere utdanning sammenlignet med videregå-
ende opplæring er høyere for kvinner enn for
menn i det norske arbeidsmarkedet.

Det er vanskelig å vite akkurat hvordan kvin-
ner og menns overganger til arbeidsmarkedet vil
utvikle seg i årene fremover. Det er mange meka-
nismer som gjør seg gjeldende, og de kan trekke
utviklingen i ulike retninger. Fremskrivninger
gjort av SSB tyder på at sysselsettingen i det som i
dag er kvinnedominerte næringer, kommer til å
vokse, mens sysselsettingen i det som i dag er
mannsdominerte næringer, vil avta, jf. figur 5.12.
Slike endringer på arbeidsmarkedet kan trolig
påvirke både utdanningsvalgene i videregående
opplæring og høyere utdanning, men også lønns-
forskjellene mellom kvinner og menn på arbeids-
markedet.

Figur 5.12 Historisk statistikk og fremskrivning av sysselsetting etter næringer, nivå i 2017=100 (KVARTS-
modellen).

Kilde: Cappelen, Dapi, Gjefsen, Sparrman og Stølen (2018).
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5.3 Kriminalitet

Kriminalitet er en viktig indikator for utenforskap
i samfunnet, og det er store kjønnsforskjeller i
omfanget av kriminalitet. I 2016 var 85 prosent av
alle siktelser rettet mot menn. Det er særlig unge
menn i slutten av tenårene og starten av 20-årene
som blir siktet for kriminelle forhold.

Menn er også overrepresentert når det gjelder
straffereaksjoner for alle typer lovbrudd, og ande-
len menn øker med alvorlighetsgraden av lov-
bruddet. Andelen menn er høyest for straffereak-

sjoner på seksuallovbrudd, ordens- og integritets-
krenkelse, eiendomsskade og vold og mishand-
ling. Det er også en svært høy andel menn blant
de som er fengslet: Rundt 94 prosent av alle inn-
satte i norske fengsler er menn, og tallene har
vært stabile over tid (Statistisk sentralbyrå, 2018b;
tabell 10530).

Forskning viser at høyere utdanningsnivå er
knyttet til lavere kriminalitet. Fullføring av videre-
gående opplæring reduserer sannsynligheten for
å være i fengsel fem år etter oppnådd utdanning,
også for personer som fullfører opplæringen med

Figur 5.13 Antall siktede personer etter alder og kjønn, 2016.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 09415.
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relativt svake skolekarakterer (Falch, Borge,
Lujala, Nyhus & Strøm, 2010). Brugård og Falch
(2013) finner at tid i videregående opplæring
reduserer sannsynligheten for å havne i fengsel.
En svensk studie undersøkte hvordan innføring av
en svensk reform som forlenget yrkesfag fra to til
tre år og innførte mer teoretisk innhold, påvirket
omfanget av kriminalitet. Studien fant at forlenget
utdanning reduserte sannsynligheten for å bli
dømt for en kriminell handling, og spesielt vin-
ningskriminalitet som for eksempel ran, innbrudd
eller tyveri (Åslund, Grönqvist, Hall & Vlachos,
2017).

5.4 Helse og familieforhold

Det har vært en stabil økning i forventet levealder
for både menn og kvinner i de siste tiårene, og
kjønnsforskjellen har blitt mindre i de siste 20
årene. Tall fra 2017 viser at forventet levealder ved
fødsel er omtrent 84 år for kvinner og like under
81 år for menn. Det er betydelige forskjeller i for-
ventet levealder etter utdanningsnivå blant både
kvinner og menn. Ved 30 år har menn med bare
grunnskole en forventet levealder på nesten 77 år,
mens forventet levealder for kvinner med univer-
sitets- og høyskoleutdanning er nesten 87 år. Sam-
tidig har kvinner høyere forventet levealder enn
menn med samme utdanningsnivå på alle nivåer
av utdanning.

Utdanning kan føre til indirekte helsegevinster
slik som en sunn livsstil og gode helsevalg, og øke

inntekt og sosial status, som igjen påvirker hel-
seutfall og dødelighet (Hayward, Hummer & Sas-
son, 2015). Slike helseforskjeller kan overføres i
generasjoner ved at de som har familie med høy-
ere utdanning, selv har høyere sannsynlighet for å
gjennomføre høyere utdanning. Storeng, Krok-
stad, Westin og Sund (2018) viser at de med høy-
ere utdanning i økende grad rapporterer om flere
år med god helse sammenlignet med de som kun
har grunnskole eller videregående opplæring som
høyeste oppnådde utdanning, selv om forskjellene
mellom utdanningsgruppene når det gjelder leve-
alder blir mindre. En svensk studie finner en sam-
menheng mellom lave karakterer på ungdomssko-
len og risikoen for selvmord 10 til 20 år senere,
selv etter å ha kontrollert for andre faktorer, inklu-
dert foreldres psykiske helse og utdanningsnivå,
og hvorvidt husholdet mottok sosialhjelp (Björ-
kenstam mfl., 2011). Norske tall fra 2016 viser at
flere menn enn kvinner begår selvmord; det er 15
selvmord per 100 000 menn og 8 selvmord per
100 000 kvinner (Folkehelseinstituttet, 2016a).

Personer som ikke har mulighet til å arbeide
på grunn av sykdom eller skade kan motta uføre-
trygd. Omtrent 9,8 prosent av befolkningen mel-
lom 18 og 67 år er uføretrygdede. I gjennomsnitt
er 8 prosent av menn og nesten 12 prosent av
kvinner i denne aldersgruppen uføretrygdede.
Kjønnsforskjellen i andelen uføretrygdede øker
med alderen. I alderen 18 til 30 år mottar flere
menn uføretrygd enn kvinner, men etter 30-årsal-
deren er kvinner i større grad uføretrygdet enn
menn.

Figur 5.15 Forventet levealder ved ulike oppnådde utdanningsnivåer ved 30 år, etter kjønn 2009–2015.

Kilde: Folkehelseinstituttet (2016b).
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Av de som er uføretrygdet, er det flere med
lavt utdanningsnivå. Omtrent 46 prosent av men-
nene i aldersgruppen 18 til 67 år som er uføretryg-
det, har grunnskole som høyeste oppnådde utdan-
ning og rundt 40 prosent av kvinnene i samme
aldersgruppe har grunnskole som høyeste opp-
nådde utdanning. Av de som var uføretrygdet, var
det bare 10 prosent av mennene som hadde høy-
ere utdanning, og 17 prosent av kvinnene.

Det er langt flere menn i alderen 45 år som er
barnløse enn kvinner i samme alder, og forskjel-
len har økt betydelig over tid. I 1985 var rundt 14

prosent av mennene barnløse ved 45 år, mens
denne andelen hadde økt til nesten 24 prosent i
2017. For kvinner økte andelen barnløse fra i
underkant av 10 prosent til noe over 13 prosent i
samme periode.

Barnløsheten er større blant menn med lav
utdanning, mens for kvinner har utdanning lite å
si for barnløshet (Jalovaara mfl., 2018). Menn med
høyere utdanning blir senere fedre enn andre
menn, mens menn med lavere utdanning har
lavere sannsynlighet for å bli fedre og mindre
sannsynlighet for å få flere barn med samme part-

Figur 5.16 Prosentandel uføretrygdede etter alder og kjønn, 2016.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b), tabell 11828.
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ner (Kravdal & Rindfuss, 2008; Lappegård & Røn-
sen, 2011). Det kan tyde på at kvinner foretrekker
høyt utdannede menn som potensielle partnere
og fedre heller enn lavt utdannede menn. Lavt
utdannede menn har også høyere sannsynlighet
for å forbli enslige dersom det er mange høyt
utdannede kvinner på partnermarkedet. Kvinners
økte utdanningsfortrinn samvarierer dermed med
en lavere sannsynlighet for at lavt utdannede
menn finner en partner med høyere utdanning
enn dem selv. Det er fortsatt en sterk tendens til at
høyt utdannede kvinner blir sammen med høyt
utdannede menn, men det er også studier som
tyder på at kvinner i dag oftere blir sammen med
menn med lavere utdanning hvis alternativet er å
forbli enslige (De Hauw, Grow & Van Bavel,
2017). De som har fullført flere år med utdanning
har også lavere andel skilsmisser og separasjons-
hyppighet (Oreopoulos & Salvanes, 2011).

I Norge økte sannsynligheten for at en person
med universitetsutdanning giftet seg med en uni-
versitetsutdannet person, med 10 prosentpoeng i
perioden 1980–2007. I nyere tid er det imidlertid
en reduksjon i overrepresentasjonen av par med
personer der begge har høyere utdanning, mens
det er en økning av par som består av personer
som begge har lavt utdanningsnivå (Eika, Mog-
stad & Zafar, 2014). Samtidig finner Bratsberg,
Markussen, Raaum, Røed og Røgeberg (2018) at
dette i hovedsak skyldes den generelle økningen i
befolkningens utdanningsnivå. De finner motsatt
at det er blitt færre partnerskap mellom personer
som begge har lav sosioøkonomisk bakgrunn

målt med foreldrenes inntekt i perioden 1981–
2011 i Norge. Samtidig blir personer med lav sosi-
oøkonomisk bakgrunn sjeldnere foreldre enn før.

Det er klare helsefordeler av å ha høy utdan-
ning og være i et parforhold. En norsk studie fin-
ner at gruppen med lavest dødelighet er de som
er gift, har høyere utdanning og har en ektefelle
med høyere utdanning, mens de med høy dødelig-
het er de som aldri har vært gift  –  eller er skilt –
og som kun har grunnskoleutdanning (Kravdal,
2017). Sammenhengene mellom dødelighet, sivil-
status og utdanning kan skyldes at gruppen med
høy dødelighet har lavere inntekt, usunne jobbfor-
hold og mindre helsemessig og økonomisk støtte
fra en ektefelle. Tall fra SSB viser at enslige menn
og kvinner uten barn utgjør 60 prosent av alle som
mottar økonomisk sosialhjelp (Statistisk sentral-
byrå, 2018b; tabell 05082 og 08859). Videre viser
en svensk studie at foreldre lever lenger enn barn-
løse selv når man kontrollerer for det å ha en part-
ner (Modig, Talbäck, Torssander & Ahlbom,
2017).

5.5 Oppsummering

Etter utvalgets vurdering ser det ut til at kjønns-
forskjellene i grunnopplæringen kan ha betyde-
lige konsekvenser senere i livsløpet. Sammenhen-
gene mellom utdanning, yrkesdeltagelse, familie-
stiftelse, helse og kriminalitet er kompliserte, og
det er begrenset kunnskap om årsaksforholdene.
De er derfor ikke utdypet i utredningen, men

Figur 5.18 Andelen menn og kvinner uten barn ved 45 år.

Kilde: Statistisk sentralbyrå (2018b).
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utvalget mener likevel det er grunnlag for å frem-
heve følgende punkter:
– Studietilbøyeligheten har økt for begge kjønn

siden starten av 1990-tallet, men veksten er
større for kvinner. Det er også flere kvinner
som fullfører høyere utdanning, ikke minst på
studier med høye opptakskrav. Over tid har det
ført til at andelen kvinner med kort og lang
høyere utdanning er betydelig større enn blant
menn i de yngre alderskohortene.

– Kjønnsforskjellen i sysselsettingsgrad er kraf-
tig redusert siden starten av 1970-tallet, men
kvinner oppnår fortsatt bare rundt 86 prosent
av menns gjennomsnittlige månedslønn for alle
aldersgrupper samlet. Det er vanskelig å vite
hvordan kvinner og menns overganger til
arbeidsmarkedet vil utvikle seg i årene frem-
over. SSBs fremskrivninger tyder på at syssel-
settingen i det som i dag er kvinnedominerte
næringer, kommer til å vokse, mens sysselset-
tingen i det som i dag er mannsdominerte
næringer, vil avta.

– Samtidig har det oppstått en form for utenfor-
skap for en stor gruppe menn som trolig er
knyttet til utdanningsnivå. Menn har lavere for-
ventet levealder enn kvinner på alle utdan-
ningsnivåer, og levealdersforskjellene mellom

menn med lav og høy utdanning er store. Menn
med lav utdanning er overrepresentert blant
de som ikke lever i parforhold og som ikke får
barn.

Det ligger utenfor utvalgets mandat å utrede kon-
sekvensene av kjønnsforskjeller i utdanning for
kvinner og menns livsløp. Utvalget mener imidler-
tid at forholdene det pekes på viser at kjønnsfor-
skjellene som har utviklet seg i grunnopplæringen
og livsløpet, representerer en samfunnsutfor-
dring. Det betyr at samfunnet bør sørge for mer
kunnskap om konsekvensene av kjønnsforskjel-
lene i skoleprestasjoner og utdanning, og at det
bør iverksettes tiltak for å motvirke og kompen-
sere for forskjellene mellom kvinner og menn i
skoleprestasjoner og utdanning.

Kjønnsforskjellene som oppstår i livsløpet, er i
stor grad knyttet til utdanningsnivå, men utvalget
vil understreke at det ikke mener at høyere utdan-
ning i seg selv er bedre eller mer verdifullt enn
utdanningsløp som statistikken definerer som
lavere utdanningsnivå, slik som fag- og yrkesopp-
læringen. Utvalget mener imidlertid at den bety-
delige kjønnsubalansen i andelen kvinner og
menn som fullfører høyere utdanning er uheldig.



Del III
Kunnskapsgrunnlaget – årsaker til 

kjønnsforskjeller i utdanning

Figur 6.1
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Innledning – utvalgets kunnskapsstrategi

I tråd med mandatet besluttet utvalget å sette ut
oppdrag for å innhente nødvendig kunnskap.
Etter en anbudskonkurranse fikk forskningsinsti-
tusjonen NIFU i oppdrag å utarbeide en systema-
tisk kunnskapsoversikt om årsaker til og tiltak
mot kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner (Woll-
scheid mfl., 2018). Utvalget inngikk også et samar-
beid med OECD om å utarbeide en rapport som
beskriver kjønnsforskjeller i det norske utdan-
ningssystemet og kartlegger relevante tiltak mot
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner i noen
utvalgte land (Borgonovi mfl., 2018).

Systematiske kunnskapsoversikter stiller
strenge krav til prosedyrer for litteratursøk, utvalg
og vurdering av relevante studier og syntetisering
av forskningsfunnene. Fordelen er at slike kunn-
skapsoversikter kan gi et representativt bilde av
hva forskningen viser om en bestemt problemstil-
ling og forhindre at konklusjoner bygger på et
skjevt eller ufullstendig kunnskapsgrunnlag. Sys-
tematiske kunnskapsoversikter kan etterprøves
fordi de følger en protokoll, og de får frem svakhe-
ter og mangler i kunnskapsgrunnlaget.

Etter NIFUs egen vurdering er det imidlertid
flere begrensninger ved deres kunnskapsoversikt.
For det første var det ikke mulig å gjennomføre en
full systematisk kunnskapsoversikt på grunn av
tidsfristen for utvalgets arbeid. NIFU valgte derfor
det såkalte hurtigformatet, som legger begrens-
ninger på prosedyrer for litteratursøk (språk,
publiseringsår, datakilder) og utvalg, vurdering og
syntese av relevante studier. For det andre krever
en systematisk kunnskapsoversikt en spissformu-
lert problemstilling for å gi et uttømmende bilde
av den forskningen som finnes, ellers er det van-
skelig å fange opp alle relevante studier. Oppdra-
gets problemstilling tilfredsstilte etter NIFUs vur-
dering ikke kravene til en spissformulert pro-
blemstilling. I tillegg er det mange studier som
indirekte undersøker om en årsak eller et tiltak
virker ulikt for gutter og jenter, men som ikke har
dette som hovedproblemstilling. Slike studier er
det vanskelig å fange opp gjennom vanlige søke-
prosedyrer. Kunnskapsoversikten gir derfor et

systematisk, men ikke uttømmende bilde av kunn-
skapen om årsaker til og tiltak mot kjønnsforskjel-
ler i skoleprestasjoner.

Hovedformålet med det kunnskapsgrunnlaget
som utvalget beskriver i utredningen, skiller seg
fra formålet med en systematisk kunnskapsover-
sikt. For utvalget er det viktigst å sammenstille
forskning som gir et grunnlag for å utvikle statlige
og lokale tiltak mot kjønnsforskjeller, og ta stand-
punkt til om utvalget skal anbefale at disse skal
testes eller iverksettes. En systematisk kunn-
skapsoversikt skal gi et representativt bilde av
eksisterende forskning om en definert problem-
stilling.

I tillegg til å bestille rapportene fra NIFU og
OECD, har utvalget derfor identifisert empiriske
studier som kan gi kunnskap om kjønnsforskjeller
i skoleprestasjoner og utdanning, men som ikke
har kjønnsforskjeller som sin primære problem-
stilling. Utvalget har så langt det er mulig brukt
systematiske kunnskapsoversikter eller enkeltstu-
dier som er publisert i anerkjente publiseringska-
naler, eller på andre måter oppfattes som sentrale
på forskningsfeltet. Hensikten har ikke vært å
redegjøre for alle studier som finnes i den rele-
vante forskningslitteraturen. Dette ville ikke være
mulig, gitt utvalgets tidsramme og mandat. For-
målet har vært å belyse og drøfte sentrale spørs-
mål det er uenighet eller uklarhet om, og gjøre
dette på en så balansert og dekkende måte som
mulig.

I valget av empiriske studier har det vært nød-
vendig å prioritere enkelte typer studier fremfor
andre, og med utgangspunkt i mandatet har utval-
get valgt å prioritere empiriske studier som kan
identifisere årsaker eller effekter. I forskningslitte-
raturen regnes ofte eksperimenter som gullstan-
darden for å identifisere årsaker og effekter av til-
tak. Ved å fordele barn eller elever tilfeldig enten i
en tiltaksgruppe eller kontrollgruppe, er det
mulig å si med stor grad av sikkerhet om tiltaket
har en effekt eller ikke. Samtidig er det mange
mulige årsaker og en del tiltak som ikke lar seg
studere på denne måten. Utvalget redegjør derfor
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også for ulike typer observasjonsstudier, men
også blant disse har vi prioritert studier som kan
identifisere årsakssammenhenger (Wollscheid
mfl., 2018).

Utvalget har valgt å la denne faglige priorite-
ringen komme til uttrykk i begrepsbruken. Når
utredningen omtaler effekt, påvirkning, årsak,
eller lignende, vises det til studier som metodisk
kan identifisere årsakssammenhenger. I tilfeller
der det ikke finnes slike studier, omtaler utrednin-
gen dette som sammenheng, forbindelse, samvari-
asjon, eller lignende.

6.1 Utvalgets vurderinger

Utvalget mener at den samlede kunnskapen om
årsakene til kjønnsforskjeller i utdanning er svak.
Det skyldes blant annet at forskning på utdan-
ningsforskjeller i liten grad har hatt årsaker til
kjønnsforskjeller som problemstilling. Utvalget
mener også at manglende systemer for å samle
inn og bruke forløpsdata, som følger barn og
elever gjennom opplæringsløpet og videre gjen-
nom livsløpet, er en sentral forklaring på det svake
kunnskapsgrunnlaget.

Når årsakene og mekanismene som kan for-
klare kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner utre-
des, er det nødvendig å analysere disse for å skille
årsaker og konsekvenser. Utredningen beskriver
og drøfter kjønnsforskjeller i grunnskolepoeng,
spesialundervisning, fullføring av videregående
opplæring, karakterpoeng fra videregående utdan-
ning, og fullføring av høyere utdanning og studier
med høye karakterkrav. Det er ikke avklart om
disse kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner og

utdanning har en felles årsak eller hvordan
kjønnsforskjellene i de ulike delene av utdan-
ningsløpet henger sammen.

Det eksisterende kunnskapsgrunnlaget viser
at det finnes god forskning på effekter av tiltak for
gutter og jenters læring og utvikling i barnehagen
og grunnopplæringen. Det finnes blant annet
solid forskning på effektene av læringsaktiviteter i
barnehagen, alder ved skolestart, organisatorisk
differensiering av elever etter kjønn og faglig nivå,
støtteundervisning ved ulike aldre, timetall i
undervisningsfag, vurderingsformer og lærer-
kompetanse. Denne forskningen gir relevant
kunnskap om effekter på kjønnsforskjeller i
læring. Utvalget redegjør derfor grundig for
forskning på effekter av tiltak i barnehager og
skoler. For utvikling av politikk og konkrete tiltak
er det en fordel å kjenne årsakene til kjønnsfor-
skjeller i skoleprestasjoner og utdanning, men når
årsakene ikke er kjent kan forskning på effekter
av tiltak likevel gi et godt grunnlag for å foreslå
statlige og lokale tiltak.

Det er også relevant å redegjøre for forskning
på faktorer som ikke reduserer kjønnsforskjel-
lene. Tiltak som har lik effekt på gutter og jenter
eller har større effekt på jenter er relevante fordi
de gir et grunnlag for å utvikle tiltak som kan heve
både gutter og jenters læring og utvikling. Denne
vurderingen begrunnes også av utvalgets norma-
tive utgangspunkt. Målet for utvalgets tiltak er å
ivareta samtlige elevgruppers læring og utvikling.
Utvalget mener at kjønnsforskjellene i skole-
prestasjoner og utdanning ikke skal reduseres
ved hjelp av tiltak som fører til at jentene presterer
dårligere eller stagnerer, eller at forskjellene etter
foreldrenes sosioøkonomiske bakgrunn øker.
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Forskjeller og årsaker på individnivå

Kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner følger
samme mønster i mange land, på tvers av ulike
utdanningssystemer og kulturer. De har vært rela-
tivt stabile over flere tiår og finnes i alle sosiale
lag. Dette kan tyde på at kjønnsforskjellene stam-
mer fra forhold utenfor utdanningssystemet.

Mennesker av alle kjønn varierer langs en
rekke dimensjoner, eller trekk. Disse individuelle
forskjellene omfatter blant annet kognisjon, per-
sonlighet, selvregulering, sosial kompetanse og
psykisk helse. Hver av disse forskjellene kan
henge sammen med underliggende nevrobiolo-
giske, genetiske eller andre biologiske forhold
som virker sammen med et individs omgivelser.
For mange trekk finnes det gjennomsnittsforskjel-
ler mellom menn og kvinner. Hvis et trekk henger
sammen med skoleprestasjoner og samtidig varie-
rer mellom jenter og gutter, kan det bidra til å for-
klare kjønnsforskjeller i skolen. Riktignok er gjen-
nomsnittsforskjellene ofte små, og fordelingene
for menn og kvinner overlapper i stor grad. Like-
vel kan små forskjeller mellom individer av ulikt

kjønn bety mye på samfunnsnivå, spesielt i ytter-
kantene av fordelingene. En forskjell mellom to
grupper på 0,20 standardavvik (d = 0,20) betraktes
vanligvis som liten, jf. boks 7.1. Likevel vil en slik
forskjell innebære at det er 59 prosent av den ene
gruppen blant de 10 prosentene som skårer høy-
est på en normalfordelt variabel (se figur 7.1). I
dette kapittelet gjennomgås individuelle forskjel-
ler som henger sammen med skoleprestasjoner
for å vurdere om individuelle forskjeller kan for-
klare kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner.

I et lærings- og utviklingsperspektiv kan det
være nyttig å skille mellom individuelle faktorer
som er relativt stabile (egenskaper og disposisjo-
ner) og ferdigheter som er mer påvirkbare eller
modifiserbare. I leksikalsk forstand er egenskaper
et kjennemerke som gjør noe eller noen forskjellig
fra andre. Det handler om relativt stabile kjenne-
tegn med en klar medfødt komponent, som intelli-
gens og personlighet. Et beslektet begrep er evner
(på engelsk «ability» eller «aptitude») som ofte

Figur 7.1 Spredning og overlapp på en normalfordelt variabel i to grupper.

Gruppene har likt standardavvik ( = 1) og en gjennomsnittsforskjell på 0,2 standardavvik (d = 0,20). Blant de 10 prosentene med
høyest skår kommer 59 prosent fra gruppen med høyest gjennomsnitt, gitt at gruppene er like store. Mange psykologiske trekk føl-
ger en normalfordeling.

59%

41%
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kobles til intelligens og handler om å ha talent
eller ekspertise på et bestemt område. Disposisjon
i betydningen av å være disponert for noe, handler
om å være mottakelig for eller å ha anlegg for noe
(for eksempel ha praktiske anlegg – være «neve-
nyttig», eller å ha kunstneriske anlegg). Det betyr
at man har muligheter eller et potensial som kan
utnyttes, men som man kanskje ikke har hatt
mulighet til eller ønske om å realisere. Det kan
også dreie seg om å være sårbar, eller å være dis-
ponert for sykdom. Både egenskaper og disposi-
sjoner kan endres eller modifiseres gjennom mil-
jøpåvirkninger, men de er relativt stabile og det er
usikkert hva som bidrar til at de endres. Det kan
handle om alder eller viktige livshendelser eller
vendepunkter. Ferdigheter læres og handler om å
utføre bestemte målrettede handlinger av praktisk
eller sosial karakter. Det kan skilles blant annet
mellom språkferdigheter, motoriske ferdigheter
og sosiale eller sosiale og emosjonelle ferdigheter
(Ogden, 2008).

7.1 Kognitive evner

Kognitive evner er en samlebetegnelse for ferdig-
heter vi tar i bruk for å tenke, trekke slutninger,
løse problemer og lære av erfaring. Det er flere
teorier om hvordan kognitive evner er organisert.
Kognitive evner, eller generell intelligens, deles
ofte inn i flytende og krystallisert intelligens. Fly-
tende intelligens omhandler individets evner til å
løse nye oppgaver som ikke i særlig grad avhen-
ger av tillært kunnskap. På den annen side har
man krystallisert intelligens som baserer seg mer
på tillært kunnskap og ferdigheter (Nisbett mfl.,
2012). Eksempler på mer krystalliserte evner er
for eksempel språkforståelse og romforståelse.
Språk er svært viktig for skoleprestasjoner etter-
som lesing og skriving er et redskap i alle skolefa-
gene, mens romforståelse – slik som evnen til
navigasjon og å mentalt rotere et objekt – kan
være viktig for naturvitenskapelige fag og mate-
matiske ferdigheter.

7.1.1 Generell kognitiv funksjon

Det er en sterk sammenheng mellom skår på
intelligenstester (intelligenskvotientskår; IQ) og
skolekarakterer. Sammenhengen varierer med
fag, og er omtrent like sterk for gutter som for jen-
ter. Sammenhengen mellom generell intelligens
og skoleprestasjoner blir sterkere fra barneskolen
til ungdomsskolen, og er høyest i videregående
opplæring. Ettersom innholdet i fagene blir mer
komplisert vil det trolig være vanskeligere å kom-
pensere for lavere kognitiv funksjon kun ved å øve
i faget (Roth mfl., 2015). Kognitive evner er i rask
utvikling gjennom barndommen og skår på intelli-
genstester blir mer stabile med alder (Von Stumm
& Plomin, 2015).

Studier av skolebarn, ungdom og voksne viser
at det ikke er vesentlig forskjell mellom jenter og
gutter når det gjelder generell intelligens (Flynn,
1998; Roth mfl., 2015; Spinath, Eckert & Stein-
mayr, 2014; Zell, Krizan & Teeter, 2015). Derimot
gir flere studier av yngre barn indikasjon på at jen-
ter i gjennomsnitt kan ha en tidligere kognitiv
utvikling i de første leveårene (Arden & Plomin,
2006; Eriksson mfl., 2012; Galsworthy, Dionne,
Dale & Plomin, 2000; Health & Human Develop-
ment Early Child Care Research Network, 2000;
Messinger mfl., 2015; Palejwala & Fine, 2015; Von
Stumm & Plomin, 2015). I en befolkningsrepre-
sentativ undersøkelse av 1700 amerikanske barn i
alderen to til syv år skårer for eksempel jentene
høyere enn guttene på generell intelligens (Palej-
wala & Fine, 2015). Kjønnsforskjellen er større

Boks 7.1

Effektstørrelse viser hvor stor en forskjell
eller sammenheng er, og det finnes ulike
metoder for å standardisere effektstørrelser.
Standardavvik er et mål for spredning i en for-
deling av dataverdier. Omtrent 2/3 av observa-
sjonene i en fordeling ligger innenfor ± ett
standardavvik fra gjennomsnittet, og 95 pro-
sent av observasjonene ligger innenfor ± to
standardavvik fra gjennomsnittet. Cohens d er
en effektstørrelse som indikerer den standar-
diserte forskjellen mellom to gjennomsnitt.
Den måles i standardavvik av fordelingen til
det samlede utvalget som studeres. Jo større
Cohens d er, desto mindre overlapp er det mel-
lom distribusjonene. I samfunnsvitenskapelige
studier indikerer vanligvis d = 0.20 en liten
effektstørrelse, d = 0.50 en medium effektstør-
relse og d = 0.80 en stor effektstørrelse
(Cohen, 1992). Et annet mål på effektstørrelse
er Pearson korrelasjon, såkalt r, som måler
den lineære sammenhengen mellom to varia-
bler. r varierer fra –1 til 1, der disse ytterpunk-
tene indikerer en perfekt lineær sammen-
heng, henholdsvis negativ eller positiv. 0 indi-
kerer at det ikke er en sammenheng mellom
variablene man måler. For r indikerer vanlig-
vis r = ± 0.15 en svak korrelasjon, r = ± 0.35 en
moderat korrelasjon og r ± 0.55 en høy korre-
lasjon. (Store norske leksikon, 2017.)
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blant småbarna på to til tre år (0.43 standardavvik)
enn blant de eldre barna på fire til syv år (0.21
standardavvik). En studie som har fulgt 14 853 bri-
tiske barn fra 2–16-årsalderen finner at jenter har
et høyere kognitivt utgangspunkt enn gutter ved
toårsalderen og større vekst i kognitiv funksjon
fra 2–4-årsalderen (Von Stumm & Plomin, 2015).
Kjønnsforskjellen i kognitiv funksjon blir mindre
med alderen og forsvinner før 16-årsalderen. Like-
vel er en begrensning ved studien at generell kog-
nitiv funksjon blir målt med ulike metoder på for-
skjellige tidspunkter. Det er behov for veldesig-
nede studier som følger de samme jentene og gut-
tene fra fødsel til voksen alder for å forstå bedre
hvordan kjønnsforskjeller i kognitiv utvikling for-
løper og hvilke konsekvenser disse kan ha for
skoleprestasjoner.

Tidlig utvikling av kognitive evner kan ha
betydning for hvor mye kunnskap barn kan til-
egne seg før skolestart og dermed for deres
utgangspunkt for videre læring i skolen. Studier
viser at førskolelærere vurderer jenter som mer
skolemodne enn gutter før skolestart (Hughes,
Daly, Foley, White & Devine, 2015; Janus &
Offord, 2007).1 Heckman (2000) argumenterer for
at «læring avler læring» og at tidlig vekst i kogni-
tive evner gjør senere læring lettere. Av relevans
er studier av intervensjonsprogrammer for å
fremme læringspotensial hos risikoutsatte førsko-
lebarn som viser en kortvarig effekt på generell
kognitiv utvikling begrenset til de første årene,
men langvarige effekter på skoleprestasjoner og
utdanningsnivå (Heckman, Pinto & Savelyev,
2013). Det er likevel usikkert hvorvidt eller i hvil-
ken grad de positive utdanningsutfallene kan til-
skrives kognitiv utvikling i førskoleårene eller
andre egenskaper slik som personlighetstrekk og
selvregulering (Heckman mfl., 2013).

7.1.2 Språklige evner

Skår på språklige intelligenstester henger noe ster-
kere sammen med skoleresultater enn skår på
ikke-språklige intelligenstester.2 Studier viser at
jenter i gjennomsnitt utvikler førspråklige og
språklige ferdigheter tidligere enn gutter (Ber-
glund, Eriksson & Westerlund, 2005; Bleses mfl.,
2008; Bornstein, Hahn & Haynes, 2004; Collisson
mfl., 2016; Eriksson mfl., 2012; Feldman mfl., 2000;

Fenson mfl., 1994; Hohm, Jennen-Steinmetz, Sch-
midt & Laucht, 2007; Marjanovič-Umek & Fekonja-
Peklaj, 2017; Messinger mfl., 2015; Stangeland,
Lundetræ & Reikerås, 2018). Eksempelvis viser en
studie av barn i alderen én måned til i overkant av
to år fra europeiske land at jenter er tidligere ute
enn gutter i utviklingen av kroppslig kommunika-
sjon, bruk av ord og evnen til å kombinere ord.
Kjønnsforskjellen økte med alderen, og var til
stede i ulike land og språksamfunn (Eriksson mfl.,
2012). Studier basert på Den norske mor og barn-
undersøkelsen (MoBa) viser at jenter i gjennom-
snitt har bedre språkutvikling enn gutter ved hal-
vannet, tre- og femårsalderen (Schjølberg, Eadie,
Zachrisson, Øyen & Prior, 2011; M. V. Wang, Lek-
hal, Aaro, Holte & Schjolberg, 2014; Imac Maria
Zambrana, Pons, Eadie & Ystrom, 2014; I. M. Zam-
brana, Ystrom & Pons, 2012; Roald A. Øien mfl.,
2017; Roald A Øien mfl., 2018). Hohm mfl. (2007)
finner at ved timånedersalderen ligger jenters
språkutvikling i gjennomsnitt én måned foran gut-
ters språkutvikling i Tyskland. Studien viser at
gode språkferdigheter i tidlig alder kan ha betyd-
ning for senere skoleprestasjoner. Dessuten hen-
ger én måneds bedre språkskår ved timåneders-
alderen sammen med dobbelt så høy sannsynlig-
het for å få lærers anbefaling ved elleveårsalderen
om videre skolegang i det høyeste videregående
skoleløpet i Tyskland, for både gutter og jenter.

Flertallet av barn med språkforstyrrelse og lese-
og skrivevansker er gutter (Hollung-Møllerhaug,
2010; Rutter mfl., 2004) og ifølge Quinn og Wagner
(2015) blir kjønnsforskjellene i lesevansker større
med vanskenes alvorlighetsgrad. En årsak til for-
skjellene i språkvansker kan være senere språkut-
vikling hos gutter; sammenlignet med jenter har
gutter tre ganger større sannsynlighet for sen språk-
utvikling (Zubrick, Taylor, Rice & Slegers, 2007).

Forskningen viser sprikende resultater for
hvorvidt kjønnsforskjeller i språklige evner varie-
rer med alder. En eldre metaanalyse finner at jen-
ter og kvinner har noe bedre språkfunksjon enn
gutter og menn på tvers av alder3 (Hyde & Linn,
1988). Det er størst kjønnsforskjeller i kvinners
favør i verbal flyt.4 En metaanalyse av ti slovenske
språkstudier av barn i alderen to til 15 år finner en
liten kjønnsforskjell i språkfunksjon i favør av jen-
ter og kjønnsforskjellen øker med alder5 (Marjan-
ovič-Umek & Fekonja-Peklaj, 2017). Det er imid-

1 Dette temaet behandles mer utførlig i kapitlene «Årsaker i
barnehagen» og «Årsaker i skolen».

2 Metaanalyse, r = 0.54 (r = 0.60 for generelle intelligenstes-
ter, r = 0.53 for verbale intelligenstester og r = 0.44 for ikke-
verbale intelligenstester).

3 d = 0.11.
4 Tester av verbal flyt innebærer å si så mange ord som

mulig i en kategori innenfor et bestemt tidsrom (ofte ett
minutt). For verbal fllyt er d = 0.33. 

5 d = 0.18.
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lertid vanskelig å sammenligne studiene i denne
metaanalysen, og forskjellen mellom aldersgrup-
per kan også skyldes at de ser på ulike språkfunk-
sjoner. Studiene av yngre barn (8 måneder–7 år)
undersøker for det meste spesifikke muntlige
språkfunksjoner som setningskompleksitet og
vokabular, mens studiene av eldre barn (8–15 år) i
hovedsak undersøker generelle språklige ferdig-
heter ved hjelp av skriftlige tester. En mulig alter-
nativ forklaring er derfor at det er større kjønns-
forskjeller i skriftlige enn muntlige språk-
ferdigheter. Også i andre studier er det vanskelig å
skille effekten av alder på barnas språkferdigheter
fra mulige effekter av testenes innhold og utfor-
ming. I sammenligninger av leseferdighetstestene
PIRLS, PISA og PIAAC finner to studier at kjønns-
forskjellene i lesing øker fra PIRLS (10 år) til PISA
(15 år), men er fraværende i PIAAC (16–24 år)
(Borgonovi mfl., 2018; Solheim & Lundetræ,
2018). Resultatene er blitt tolket som at kjønnsfor-
skjellene henger sammen med alder ettersom alle
tre testene måler generelle leseferdigheter (Bor-
gonovi mfl., 2018). Det er imidlertid også forskjel-
ler mellom testene som kan bidra til å forklare
resultatene. For eksempel måler testene ulike
leseferdigheter, PIRLS og PISA tester leseferdig-
heter delvis gjennom skriveoppgaver. PIAAC har
et annet oppgaveformat enn PIRLS og PISA og
gjennomføres som én-til-én intervjuer. I tråd med
at jenter og gutter presterer forskjellig på ulike
språkoppgaver, finner Berge og Skar (2015) at jen-
ter på 3. trinn skriver bedre enn gutter på prøver
der elevene ikke følges opp gjennom formativ vur-
dering, mens forskjellene utjevnes når elevene
skriver utkast- og presentasjonstekster.

Forskningen viser at kjønnsforskjellen i språk-
lige evner målt med intelligenstester generelt er
liten (Hyde & Linn, 1988; Marjanovič-Umek &
Fekonja-Peklaj, 2017; Zell mfl., 2015) og kan for-
klare bare noe av kjønnsforskjellen i skolepresta-
sjoner i språkfag (omtrent 30 prosent ifølge Cal-
vin, Fernandes, Smith, Visscher & Deary, 2010).
Imidlertid måler ikke tradisjonelle intelligenstes-
ter ferdigheter i lesing og skriving. Studier viser at
det kan være større kjønnsforskjeller i lesing og
skriving enn i andre språklige evner (Reilly, Neu-
mann & Andrews, 2018). På bakgrunn av en ny
metaanalyse av tre tiår med nasjonale prøver av
lesing og skriving blant amerikanske elever på 4.–
12. trinn, konkluderer Reilly mfl. (2018) med at
språklige evner er et unntak fra den generelle
regelen om at kjønnsforskjeller i psykologiske
trekk er små. Studien viser at det i utgangspunk-
tet er små kjønnsforskjeller i favør av jenter som
blir større med alderen og på 12. trinn er kjønns-

forskjellen liten-til-medium for lesing (d = 0.32) og
medium for skriving (d = 0.55). Jentene skårer
høyere i lesing og skriving gjennom hele fordelin-
gen og mønsteret er stabilt gjennom alle de tre tiå-
rene som blir undersøkt.

Å beherske lesing omfatter flere delferdig-
heter, slik som avkodingsferdigheter, leseflyt og
språkforståelse. Avkodingsferdigheter innebærer
å kjenne igjen bokstaver med syn og hørsel og er
viktige for senere leseferdigheter (Hulme, Bowyer-
Crane, Carroll, Duff & Snowling, 2012). Ifølge Sig-
mundsson, Eriksen, Ofteland og Haga (2017) er
jenter flinkere til dette ved skolestart og denne
kjønnsforskjellen vedvarer gjennom det første
året på barneskolen. Verhoeven og van Leeuwe
(2011) finner videre at jenter fra 2. til 6. trinn har
raskere vekst i avkodingsferdigheter6, men at
denne stabiliserer seg tidligere for jenter enn for
gutter. Når det gjelder leseflyt, som handler om
hvor fort og korrekt man leser, finner en finsk stu-
die at kjønnsforskjeller i lesing målt i PISA-under-
søkelsen i alderen 15–16 år hovedsakelig kan for-
klares av forskjeller i leseflyt (Torppa, Eklund,
Sulkunen, Niemi & Ahonen, 2018). En ameri-
kansk studie av elever på 2. trinn viser også at jen-
ter gjør det bedre enn gutter på oppgaver som tes-
ter leseflyt, men at denne ferdigheten vokser med
lik hurtighet for jenter og gutter gjennom året (J.
Wang, Iannotti & Luk, 2011). Videre finner Van de
Gaer, Pustjens, Van Damme og De Munter (2009)
at utviklingen av leseforståelse og stave-
ferdigheter vokser raskere hos jenter enn hos gut-
ter i alderen 12–18 år, men at guttene tar igjen jen-
tene i slutten av videregående skole. Sprikende
funn for vekst i leseferdigheter kan muligens
komme av ulikheter i språk, alder, tid med lese-
opplæring og skolesystem (Wollscheid mfl., 2018).

Skriving omfatter flere av de samme delferdig-
hetene som lesing, men avhenger også i sterkere
grad av ferdigheter i verbal flyt, grammatikk, nøy-
aktighet og organisering (Reilly mfl., 2018). I følge
Reilly mfl. (2018) er alle de språklige evnene som
kreves for å beherske lesing og skriving mulig å
forbedre gjennom øvelse og instruksjon. Stange-
land mfl. (2018) finner at blant norske 2–3-åringer
deltar jenter mer enn gutter i språkaktiviteter i
barnehagen, og deltagelse i språkaktiviteter hen-
ger sammen med bedre språkferdigheter. Det er
imidlertid mangel på studier som undersøker
sammenhengen mellom gutter og jenters delta-
gelse i språkaktiviteter i barnehagen og senere
språkferdigheter eller skoleprestasjoner.

6 d = 0.07–0.15.
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7.1.3 Romforståelse

Et av de mest konsistente funnene av kjønnsfor-
skjeller i kognitive evner er at gutter gjør det
bedre enn jenter på oppgaver som tester romfor-
ståelse7, også kalt spatiale ferdigheter (Linn &
Petersen, 1985; Reilly, Neumann & Andrews,
2017; Voyer, Voyer & Bryden, 1995). Romforstå-
else innebærer blant annet visualisering og men-
tal rotasjon av objekter. Kjønnsforskjeller i mental
rotasjon er observert tidlig i livet hos barn. Moore
og Johnson (2008) finner at fem måneder gamle
gutter har bedre evne til å mentalt rotere et tredi-
mensjonalt objekt enn jenter. Forskningen tyder
på at en fordel i favør av gutter i generell romfor-
ståelse først viser seg på intelligenstester i 4–6-
årsalderen eller senere (Palejwala & Fine, 2015;
Reynolds, Keith, Ridley & Patel, 2008), og at
kjønnsforskjellene synes å øke i tenårene og
videre inn i voksen alder (Voyer mfl., 1995, Reilly
mfl., 2017).

Romforståelse henger sammen med analy-
tiske og matematiske ferdigheter (M.B. Casey,
Nuttall, Pezaris & Benbow, 1995) og er derfor
særlig viktig i naturvitenskapelige fag (Wai,
Lubinski & Benbow, 2009). Ifølge Reilly mfl.
(2017) har romforståelse betydning for skole-
prestasjoner i matematikk, teknologi og realfag
(såkalte STEM-fag). Elever som bruker romfor-
ståelse som strategi for å løse problemer og opp-
gaver i naturfag får bedre karakterer i natur- og
matematikkfag enn elever som bruker verbale
strategier (Spelke, 2005). På den annen side viser
internasjonale metaanalyser at kjønnsforskjeller i
matematikk i favør av gutter generelt er små8

(Else-Quest, Hyde & Linn, 2010; Hyde, Lindberg,
Linn, Ellis & Williams, 2008; Lindberg, Hyde,
Petersen & Linn, 2010; Reilly, Neumann &
Andrews, 2015) og viser seg først fra ungdoms-
skolealder (Borgonovi mfl., 2018).

Det er en sammenheng mellom romforståelse
i tenårene og senere utdannings- og yrkesfaglige
utfall. 18-åringer med god romforståelse har høy-
ere sannsynlighet for å befinne seg i ingeniør- og
informatikk- eller matematikkrelaterte utdan-
nings- eller arbeidsfelt fem til 15 år senere, selv
etter å ha kontrollert for tidligere matematiske
prestasjoner (Shea, Lubinski & Benbow, 2001).
Videre er det en sammenheng mellom bedre rom-

forståelse og større tro på at man vil mestre mate-
matikk (M. B. Casey, Nuttall & Pezaris, 1997), noe
som kan ha betydning for senere valg av STEM-
studier (Ferguson, Maloney, Fugelsang & Risko,
2015). Kjønnsforskjell i romforståelse er derfor
blitt foreslått som en forklaring på hvorfor færre
jenter enn gutter velger utdanninger og yrker
innenfor realfag (Reilly mfl., 2017).

Romforståelse kan forbedres gjennom aktivite-
ter, spill og programmer som øver opp denne fer-
digheten (Reilly mfl., 2017; Uttal mfl., 2013). For
eksempel henger barns lek med puslespill, klos-
ser og andre «romlige» leker sammen med deres
utvikling av romforståelse. Gutter engasjerer seg
mer i slik lek enn jenter, og kjønnsforskjellen i lek
ser ut til å bidra til, men ikke fullstendig forklare,
kjønnsforskjeller i romforståelse (Jirout & New-
combe, 2015). Gutter i tenårene rapporterer at de
bruker betydelig mer tid på videospill enn det jen-
ter gjør (OECD, 2015a). Det er dermed mulig at
kjønnsforskjellen i bruken av videospill henger
sammen med kjønnsforskjeller i romforståelse i
denne aldersgruppen. En annen mulig forklaring
på kjønnsforskjellene i romforståelse er at jenter
forventer at de vil gjøre det dårlig på slike opp-
gaver, slik at lav mestringstro fører til lavt presta-
sjonsnivå. Imidlertid finner Doyle og Voyer (2016)
at kjønnsstereotypiske forventninger påvirker jen-
ters prestasjoner i matematikk, men ikke deres
prestasjoner i oppgaver som tester romforståelse.
Feng, Spence og Pratt (2007) finner at romforstå-
elsen hos både jenter og gutter blir betraktelig
bedre av å spille action-videospill i en fireukers
periode, og at jentene forbedrer sin romforståelse
mest. Studien konkluderer med at øvelse i video-
spill kan bidra til å redusere kjønnsforskjellene i
romforståelse.

7.2 Personlighet og selvregulering

Forskningslitteraturen om årsaker til individuelle
forskjeller i skoleprestasjoner skiller mellom kog-
nitive og ikke-kognitive ferdigheter. Begrepet
ikke-kognitive ferdigheter9, også kalt sosiale og emo-
sjonelle ferdigheter, brukes om et bredt spekter av
egenskaper og ferdigheter utover intelligens og
akademiske ferdigheter som kan samvariere med
positive livsutfall. Dette inkluderer personlighet
og selvregulering av oppmerksomhet, aktivitet,
impulser og følelser. Disse ferdighetene er sann-

7 d = 0.51 (Voyer mfl., 1995), d = 0.73 (Linn & Petersen,
1985).

8 d < 0.15 (Else-Quest mfl., 2010), d = 0.05 (Lindberg mfl.,
2010), d < 0.10 (Hyde mfl., 2008), d = 0.10 (Reilly mfl.,
2015).

9 Ikke-kognitive ferdigheter blir også omtalt med andre
begreper som karakterferdigheter og myke ferdigheter
(Smithers mfl., 2018).
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synligvis formbare gjennom skoleløpet, noe som
kan gjøre det mulig å påvirke dem gjennom tiltak i
skolen (Lundberg, 2017).

7.2.1 Personlighet

Personlighet kan defineres som relativt stabile,
individuelle forskjeller i hvordan mennesker ten-
ker, føler og handler (Store norske leksikon,
2016b). Femfaktormodellen er en godt etablert
teori for personlighet, og består av fem trekk
(«The Big Five») som alle mennesker har i større
eller mindre grad (Goldberg, 1990; McCrae &
Costa, 1987). De fem trekkene er ekstroversjon,
åpenhet for erfaring, medmenneskelighet, plan-
messighet og nevrotisisme.10 Ekstroversjon inne-
bærer utadrettet atferd og energi i sosiale sam-
menhenger. Åpenhet for erfaring innebærer mot-
takelighet for nye situasjoner og erfaringer. Med-
menneskelighet innebærer samarbeidsvilje og
medfølelse. Planmessighet innebærer ansvar og
selvdisiplin, og henger sammen med prestasjon i
alle typer yrker (Barrick & Mount, 1991). Nevroti-
sisme innebærer bekymring og lav emosjonell sta-
bilitet og henger sammen med psykiske lidelser
(Kotov, Gamez, Schmidt & Watson, 2010).

I voksen alder skårer kvinner noe høyere enn
menn på all de fem trekkene, men de vesentlige
forskjellene ser man på nevrotisisme (d = 0,40) og
medmenneskelighet (d = 0,58) (Kajonius & John-
son, 2018). Kjønnsforskjellene finnes i ulike kultu-
rer og er jevnt over større i land med høyere grad
av individuell frihet (Schmitt, Realo, Voracek &
Allik, 2008). De fleste kjønnsforskjellene er små,
men det er mulig at summen av mange små
kjønnsforskjeller fører til vesentlige personlig-
hetsforskjeller mellom kvinner og menn (Del Giu-
dice, Booth & Irwing, 2012). Dette er imidlertid
omdiskutert (Hyde, 2014).

Ifølge en metaanalyse av Poropat (2009) hen-
ger planmessighet, åpenhet for erfaring og med-
menneskelighet sammen med skoleprestasjoner.
Planmessighet har sterkest sammenheng med
skoleprestasjoner og er omtrent like viktig som
generell intelligens. Funnet skyldes antakeligvis
at planmessige elever ønsker å prestere og har

evne til å mobilisere innsats. Åpenhet for erfaring
og medmenneskelighet bidrar også til skole-
prestasjoner, men i mindre grad enn planmessig-
het. Jenter i tenårene skårer i snitt høyere enn
gutter på personlighetstrekkene som henger
sammen med gode skoleprestasjoner (De Bolle
mfl., 2015). Kjønnsforskjeller i selvdisiplin, som er
en del av planmessighet, kan statistisk forklare
om lag halvparten av kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner i ungdomsskolealder (Duckworth &
Seligman, 2006), mens kjønnsforskjeller i med-
menneskelighet kan statistisk forklare rundt en
fjerdedel av kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner
(Steinmayr & Spinath, 2008). En amerikansk stu-
die indikerer imidlertid at kjønnsforskjeller i
aggresjon fanger opp den relevante variasjonen
(Hicks, Johnson, Iacono & McGue, 2008). Disse
studiene bygger på små utvalg, og resultatene er
derfor usikre. Det virker likevel som at personlig-
het forklarer mer av kjønnsforskjellen enn andre
variabler (Spinath mfl., 2014). Selv om det er usik-
kert hvorfor kjønnsforskjellen i personlighet opp-
står eller hvordan den påvirker skoleprestasjoner,
fremstår personlighet, og spesielt faktorer knyttet
til planmessighet, som betydningsfulle.

Nyere forskning har viet stor oppmerksomhet
til såkalt utholdenhet for å fullføre langtidsmål
(også kalt «grit»), som igjen har en sterk sammen-
heng med planmessighet (Credé, Tynan &
Harms, 2017). Det er uenighet om utholdenhet for
å fullføre langtidsmål henger sammen utdannings-
utfall. Noen studier finner at det henger sammen
med høyere oppnådd utdanning, bedre skole-
prestasjoner og fullføring av videregående opplæ-
ring (Duckworth, Peterson, Matthews & Kelly,
2007; Eskreis-Winkler, Duckworth, Shulman &
Beal, 2014). Likevel viser nyere metaanalyser at
det kun har en moderat sammenheng med skole-
prestasjoner11 (Credé mfl., 2017; Sisk, Burgoyne,
Sun, Butler & Macnamara, 2018), og at det ikke
har en sterkere sammenheng med skoleprestasjo-
ner enn planmessighet, motivasjon eller engasje-
ment i skolearbeid (Steinmayr, Weidinger & Wig-
field, 2018). Utholdenhet for å fullføre langtidsmål
samvarierer med matematikkprestasjoner, men
også selvtillit i matematikkferdigheter; jo høyere
selvtillit studenter har, desto sterkere er sammen-
hengen mellom utholdenhet og matematikk-
prestasjoner (Flanagan & Einarson, 2017). En
metaanalyse av Huang (2013) finner også at lav
selvtillit til egne evner er mer utbredt hos jenter
enn gutter. Likevel er det fortsatt uklart om det er

10 Femfaktormodellens historiske utgangspunkt var en serie
analyser av adjektiver som kan beskrive menneskers være-
måte. Ved hjelp av faktoranalyse er ulike beskrivelser grup-
pert i fem trekk, hvert bestående av seks underordnede
trekk, kalt fasetter. Statistisk er det en sammenheng mel-
lom å ha selvdisiplin, å holde orden og å strebe etter presta-
sjoner. Disse er derfor fasetter under samme trekk: plan-
messighet. For hvert av disse trekkene er grovt sett halv-
parten av variasjonen mellom individer assosiert med
genetisk variasjon (Jang, Livesley & Vemon, 1996). 11 r = 0.10, og r = 0.15
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kjønnsforskjeller i utholdenhet for å fullføre lang-
tidsmål (Duckworth & Quinn, 2009).

Når det kommer til konkurransevilje finner
Croson og Gneezy (2009) at kvinner er betydelig
mer forsiktige med å ta sjanser (risikoaverse) enn
menn og unnviker konkurranse i større grad enn
menn. Ifølge Croson og Gneezy (2009) er kvin-
ners sosiale preferanser (definert som altruisme,
misunnelse, gjensidighet og aversjon mot ulikhet)
mer situasjonsbetingede og formbare enn de sosi-
ale preferansene til menn. Menn er mer villige til å
konkurrere både med hverandre og med kvinner,
mens kvinner er mindre villige til å konkurrere
generelt. Dette kan komme av at menn har mer
selvtillit når det gjelder egne evner (Gneezy, Nie-
derle & Rustichini, 2003; Niederle & Vesterlund,
2008). Videre finner en eksperimentell studie fra
Nederland at guttene har større konkurransein-
stinkt og selvtillit enn jentene i konkurransesitua-
sjoner, og studien undersøker om dette kan for-
klare kjønnsforskjellen i valg av studieretninger i
videregående opplæring. Forfatterne finner at
blant gutter og jenter som gjør det like bra på sko-
len, velger guttene betraktelig mer prestisjefylte
studieretninger enn jentene, herunder hovedsake-
lig retninger med en stor andel matematikk og
realfag. Studien konkluderer med at omtrent en
femtedel av kjønnsforskjellen i valg av studieret-
ning kan tilskrives kjønnsforskjellen i konkurrans-
einstinkt (Buser, Niederle & Oosterbeek, 2014).
Almas, Cappelen, Salvanes, Sørensen og Tungod-
den (2012) finner at gutter på 9. trinn med for-
eldre med lang utdanning er mer villige til å kon-
kurrere, men at det samme ikke er tilfellet blant
jenter. Lavy (2013) finner derimot ingen kjønns-
forskjeller i villighet til å konkurrere når mannlige
og kvinnelige lærere blir testet i naturlige omgi-
velser på arbeidsplassen. En studie som sammen-
ligner et patriarkalsk og et matriarkalsk samfunn
konkluderer med at menn er mer villige til å kon-
kurrere i det patriarkalske samfunnet, mens kvin-
ner er mer villige til å konkurrere i det matriarkal-
ske samfunnet, og også mer enn menn i det patri-
arkalske samfunnet (Gneezy, Leonard & List,
2009). Dette tyder på at miljøårsaker spiller en
rolle for kjønnsforskjeller i villighet til å konkur-
rere.

7.2.2 Selvregulering

Selvreguleringsevner dreier seg om å regulere
seg selv, i motsetning til å bli regulert av andre
eller ytre omstendigheter, og inkluderer regule-
ring av oppmerksomhet, aktivitet, impulser, følel-
ser og sosial atferd.12

Barns første leveår (0–6 år) ser ut til å være
viktig for utvikling av selvregulering og stimule-
ring av denne evnen i tidlig alder kan derfor være
gunstig (Størksen, 2018). Moffitt mfl. (2011) fin-
ner at lav selvregulering i tidlig barndom, slik som
impulsivitet, ukonsentrert atferd og overaktivitet,
henger sammen med lavere fullføringsgrad i vide-
regående opplæring, dårligere helse, lavere inn-
tekt og større sannsynlighet for kriminell aktivi-
tet, selv etter å ha kontrollert for intelligens og
sosioøkonomisk status i barndommen. God evne
til selvregulering henger dessuten sammen med
bedre matematikkprestasjoner (Bull & Lee, 2014;
McClelland mfl., 2014), i tillegg til økt skoleenga-
sjement og motivasjon som igjen kan føre til gode
skoleprestasjoner (Fredricks, Blumenfeld &
Paris, 2004). En studie viser også at dårligere selv-
reguleringsevner i oppgaver som er følelsesmes-
sig engasjerende («hot regulation») henger
sammen med økt hyperaktivitet og uoppmerksom
atferd, mens bedre selvreguleringsevner i opp-
gaver som ikke er følelsesmessig engasjerende
(«cool regulation») henger sammen med skole-
prestasjoner (Willoughby, Kupersmidt, Voegler-
Lee & Bryant, 2011).

En studie av 243 norske femåringer viser at
jentene er flinkere til å regulere sin atferd enn gut-
tene (Størksen, Ellingsen, Wanless & McClelland,
2015). En stor amerikansk studie finner også at
jenter i femårsalderen generelt har mer utviklede
selvreguleringsevner (0.40 standardavvik), og
denne fordelen vokser over tid (0.53 standardav-
vik på 5. trinn) (DiPrete og Jennings, 2012). Stu-
dien finner større forskjell i selvregulering mel-
lom gutter og jenter enn mellom barn med ulik
sosialøkonomisk status. DiPrete & Jennings
(2012) estimerer at jentenes fordel i selvregule-
ringsevner ved femårsalderen forklarer 46 pro-
sent av deres bedre leseprestasjoner på 5. trinn.
En amerikansk studie viser at det også er en sterk
sammenheng mellom selvreguleringsevner og
kjønnsforskjeller i deltagelse i høyere utdanning,
også etter å ha justert for resultater fra videregå-
ende opplæring (Jacob, 2002).

En metaanalyse av 189 studier av kjønnsfor-
skjeller i barns temperament (0–13 år) finner at
gutter har noe høyere aktivitetsnivå (d = 0.15–
0.33) og betydelig lavere innsatskrevende kon-
troll (d = 1.01) enn jenter (Else-Quest, Hyde,

12 Ulike fagfelt omtaler selvreguleringsevner med forskjellige
og delvis overlappende begreper som for eksempel ekseku-
tiv funksjon, emosjonsregulering, innsatskrevende kontroll
(«effortful control»), impulskontroll, kognitiv kontroll, vilje-
styrke, selvdisiplin, planmessighet og sosial selvregulering
(Church, 2016; DiPrete & Jennings, 2012; Nigg, 2017).
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Goldsmith & Van Hulle, 2006). Innsatskrevende
kontroll innebærer evne til å regulere oppmerk-
somhet og hemme impulser. Forfatterne tolker
funnene som at gutter kan ha en vesentlig forsin-
kelse i forhold til jenter når det gjelder evne til
selvregulering av oppmerksomhet og impulser
som vedvarer til 13-årsalderen. Det er uklart om
og ved hvilken alder gutter tar igjen jenter i selvre-
gulering av oppmerksomhet, aktivitet og impul-
ser. Ettersom innsatskrevende kontroll viser sam-
menheng med skoleprestasjoner (Brock, Rimm-
Kaufman, Nathanson & Grimm, 2009; Eisenberg,
Valiente & Eggum, 2010), kan en utviklingsforsin-
kelse ha betydning for kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner, men her er forskningslitteraturen
mangelfull.

En studie av utviklingsforløp fra syv til 15-års-
alderen finner at jenter i gjennomsnitt har mindre
vansker med regulering av oppmerksomhet, akti-
vitet og impulser (Murray mfl., 2019). Gutter er
også overrepresentert blant barn med forstyrrel-
ser av aktivitet og oppmerksomhet (også kalt
hyperkinetisk forstyrrelse eller ADHD) (Willcutt,
2012), en diagnosegruppe som kjennetegnes av
svikt i selvregulering av oppmerksomhet, aktivitet
og impulser.13

Sosial kompetanse innebærer sosial bevissthet
og prososial atferd slik som gjensidighet i samtale
og sosialt samspill, omtenksomhet, hjelpsomhet
og samarbeidsvillighet. Sosial kompetanse er kon-
tinuerlig fordelt14 hos både gutter og jenter, men
gutter har i gjennomsnitt noe lavere sosial kompe-
tanse enn jenter (d = 0.16 på det foreldrerappor-
terte spørreskjemaet Social Responsiveness
Scale) (Bölte, Poustka & Constantino, 2008). Gut-
tene skårer høyere på vansker i sosial kompe-
tanse, og er overrepresentert blant barna med
lavest sosial kompetanse og underrepresentert
blant barna med høyest sosial kompetanse (Con-
stantino & Todd, 2003). Gutter er også overrepre-
sentert blant barn med autismespekterforstyr-
relse (kjønnsratio på minst tre gutter for hver
jente) (Loomes, Hull & Mandy, 2017), en diag-
nose som kjennetegnes av svikt i sosial kompe-
tanse i tillegg til repeterende atferd og interesser.

Sosial kompetanse er viktig i en skolehverdag
som innebærer samhandling med lærere og
medelever. Perspektivtaking, å vise omsorg og

inngå i grupper på en positiv måte, positiv selvhev-
delse og tilpasning til sosial kontekst vil ha innfly-
telse på felles læringsmiljø og sosialt samspill
både i barnehage og skole (Størksen, 2013).
Forskningen viser at høy sosial kompetanse hos
barn samsvarer med bedre skoleprestasjoner
(Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura & Zim-
bardo, 2000; Denham, 2006; Denham mfl., 2012;
Garner & Waajid, 2008; Lecce, Caputi, Pagnin &
Banerjee, 2017; McKown, Russo-Ponsaran, Allen,
Johnson & Warren-Khot, 2016). Det finnes imid-
lertid lite kunnskap om i hvilken grad kjønnsfor-
skjeller i sosial kompetanse kan bidra til å forklare
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner.

7.3 Forventninger til elevrollen

Kjønnsstereotypiske forventninger kan forme gut-
ter og jenters selvbilde og innstilling til hva de kan
utrette i skolesammenheng. Eccles og Wang
(2016) finner at jenters negative selvbilde i mate-
matikk bidrar til at de i mindre grad velger tekno-
logi- og realfag. Riegle-Crumb og Morton (2017)
viser at en høy prosentandel gutter med kjønns-
stereotypiske holdninger i ungdomsskoleklassen
kan redusere sannsynligheten for at jenter velger
teknologi- og realfag. Videre kan det observeres
allerede fra 3. trinn at lavere forventninger til jen-
ters kompetanse i matematikk påvirker matema-
tikkarakterene deres (Herbert & Stipek, 2005;
Rodríguez-Planas & Nollenberger, 2018). I Norge
viser jenter og gutter på 4. trinn imidlertid relativt
lik selvtillit i matematikk (Borgonovi mfl., 2018).
Eksperimentelle studier har undersøkt hvordan
egne forventninger påvirker prestasjoner ved å
utsette deltagere for negativ stereotypisk forvent-
ning før en test. Dette innebærer at man i forkant
av testen blir gjort oppmerksom på at man tilhører
en gruppe som vanligvis gjør det dårlig på testen.
Slike såkalte «stereotypetrusler» kan senke kvin-
ners prestasjoner på matematikkoppgaver (Spen-
cer, Steele & Quinn, 1999). Noe av grunnen til jen-
ters lavere forventninger til egne matematikkunn-
skaper kan komme av sosiale stereotypier som er
formet eller opprettholdt av samfunnet (Lippmann
& Senik, 2016).

På samme måte kan det være at kjønnsstereo-
typier påvirker gutters prestasjoner på språk- og
leseferdighetstester. Gutter har for eksempel min-
dre tillit til sine egne anlegg for språk enn jenter
(Lødding, 2004). Pansu mfl. (2016) finner at gutter
på barnetrinnet presterer dårligere enn jentene i
lesing dersom de i forkant av testen blir fortalt av
læreren at de skal testes i leseferdigheter sam-

13 Se delkapittel 7.6.1 om eksternaliserende vansker og lidel-
ser.

14 Når noe er kontinuerlig fordelt er alle verdier innenfor et
gitt intervall mulige, for eksempel hvor raskt noen løper
100 meter. Det motsatte er en diskret fordeling, der kun
distinkte verdier er mulige. Et eksempel på det siste er å
kaste et pengestykke der utfallet er enten kron eller mynt.
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menlignet med om de blir fortalt at de skal teste et
nytt spill for et underholdningsmagasin.

Jenter og gutter kan også danne seg kjønnsste-
reotypiske oppfatninger om seg selv og om hver-
andre. En norsk kvalitativ studie finner at jentene
allerede på barnetrinnet har dannet seg en oppfat-
ning av at guttene gjør mindre skolearbeid og er
dårligere på skolen enn dem (Nielsen, 2014, s. 81–
85). Zimmerman (2018) finner at selv ved en
skole med en sterk studiekultur blant guttene i
Sverige, er det ulike sosiale forventinger til gutter
og jenter som kan påvirke skoleprestasjonene
deres.

Med utgangspunkt i en forståelse av sin
kjønnsrolle, kan jenter og gutter innta holdninger
som støtter opp om eller står i opposisjon til det å
være flink på skolen. Gutter kan ha større behov
for å fremstå som selvstendige, anti-autoritære og
uavhengige, og det kan oppfattes som en masku-
lin verdi å være i opposisjon til skolen (Godø,
2014). Et eksempel er det såkalte «idealet om uan-
strengt skolemestring», det vil si det å ha naturlig
talent og gode resultater i fravær av innsats. En
norsk kvalitativ studie observerer slike holdnin-
ger til skolearbeidet blant norske gutter (Overå,
2014). Behovet for å se ut som man legger ned lite
innsats i skolearbeidet kan også henge sammen
med en underliggende frykt for å feile, der fallet
er større for den som har anstrengt seg mest.
Kompensasjonsmekanismen blir da å gjøre minst
mulig for å risikere minst mulig. Samtidig viser
observasjoner fra en kvalitativ studie som følger
tre generasjoner menn i Norge, at den yngre
generasjonen menn i større grad enn den eldre
identifiserer seg med skolen og utdanningsmål,
og at dette kan komme av endringer i kjønnsrolle-
mønstre og maskulin identitet (Rudberg, 2014).

7.4 Kjønnstypiske preferanser og 
interesser

Barn og unge har preferanser som kan påvirke
hvilke fag de utvikler en interesse i. Dersom det
er forskjeller på hva gutter og jenter interesserer
seg for fra tidlig alder, kan det påvirke prestasjo-
ner i ulike fag senere.

En studie av Wolfgang, Stannard og Jones
(2001) viser en sammenheng mellom lek med
byggeklosser og senere skoleprestasjoner i mate-
matikk, men denne studien har en veldig liten
utvalgsstørrelse.15 En metaanalyse viser at barn

mellom ett og åtte år leker mer med kjønnstypiske
leker enn kjønnsutypiske leker16 (Todd mfl.,
2018). Det er likevel ikke åpenbart at ulike
interesser hos gutter og jenter predisponerer barn
til bedre læring eller prestasjoner på lignende
områder (Spelke, 2005).

Ifølge Baron-Cohen (2002) har menn og kvin-
ner svært kjønnstypiske preferanser: Menn viser
flere systematiserende enn empatiske egenskaper
eller interesser, mens kvinner viser det motsatte.
Å være systematiserende betyr å være flink til å
analysere og utforske systemer, mens empatise-
rende betyr å være flink til å identifisere og
respondere på følelser og tanker, og vise sensitivi-
tet og omsorg. Dette er funn basert på spørreun-
dersøkelser. Ifølge Baron-Cohen (2002) viser per-
soner med autisme en ekstrem systematiserende
atferd, med liten grad av empati, og det er flere
gutter med denne psykiske lidelsen enn jenter.
Baron-Cohen (2002) underbygger teorien med
studier som viser at jenter i større grad er rettfer-
dige, responderer på følelser og forstår andres
tanker, mens gutter er mer interesserte i leker
som man kan bygge med, de er flinkere i matema-
tikk og fysikk, og er bedre på mental rotasjon. En
av studiene til grunn for denne teorien viser for
eksempel at jenter i spedbarnsalderen ser i lengre
tid på ansikter, mens gutter ser i lengre tid på
objekter (Connellan, Baron-Cohen, Wheelwright,
Batki & Ahluwalia, 2000). Baron-Cohens studier
er omdiskuterte, blant annet på grunn av vanske-
ligheter med å bekrefte disse funnene i andre stu-
dier, og den metodiske kvaliteten på studiene som
omfatter spørreundersøkelser er kritisert for å
være svak (Fine, 2010; Spelke, 2005).

Selv om det ikke er klart belegg for forskjeller
i jenter og gutters empatiske og systematiserende
egenskaper ved tidlig alder, finnes det studier som
tyder på at jenter og gutter presterer ulikt på ulike
interesseområder i skolealderen. Dette kan si noe
om deres ulike interessefelt. En metaanalyse som
undersøker kjønnsforskjeller i allmennkunnskap
tolker sine funn slik at gutter er flinkere på kunn-
skapsområder som er preget av makt og status
(politikk, finans, sport), mens jentene er flinkere
på kunnskapsområder rettet mot familie og
omsorg (medisin, matlaging, design) (Tran, Hofer
& Voracek, 2014).

15 37 barn ble fulgt fra fireårsalderen til videregående skole
16 d = 1.03 for gutter som leker med gutteleker, d = -0.91 for

jenter som leker med jenteleker
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7.5 Fysisk aktivitet

Barndommen og tenårene er viktige perioder for
å tilegne seg en sunn livsstil, og dette kan påvirke
senere helse. Fysisk aktivitet er viktig for vekst,
utvikling og generell helse (Hills, King & Arm-
strong, 2007; Janssen & LeBlanc, 2010), og gir
bedre selvbilde og selvtillit hos barn og unge (Liu,
Wu & Ming, 2015; Tremblay, Inman & Willms,
2000).

Gutter er mer fysisk aktive enn jenter (Kolle,
Stokke, Hansen & Andersen, 2012), og de gjør det
bedre i kroppsøving. Barn og unge som er i god
fysisk form eller moderat fysisk aktive gjør det
bedre på kognitive tester enn barn i mindre god
fysisk form eller som er lite fysisk aktive (Don-
nelly mfl., 2016; Esteban-Cornejo mfl., 2015). Indi-
viduelle forskjeller i fysisk aktivitet ser derfor ikke
ut til å forklare gutters svakere prestasjoner i sko-
len.

Det kan imidlertid tenkes at økt fysisk aktivitet
kan bidra til å redusere de forskjellene vi ser i dag.
En svensk studie finner at en dobling av fysisk
aktivitet i skolen har en positiv sammenheng med
jenters prestasjoner i matematikk og svensk (Kall,
Malmgren, Olsson, Linden & Nilsson, 2015). Stu-
dien finner derimot ingen sammenheng med gut-
ters prestasjoner. En norsk studie finner at læring
mens man er i fysisk aktivitet virker positivt på
regneferdigheter for lavt presterende elever, og
særlig for gutter (Resaland mfl., 2017). Læring
mens man er i fysisk aktivitet kan være fordelak-
tig for gutter dersom tradisjonell stillesittende
læring ikke passer gutter like godt som jenter,
men virker ikke fordelaktig for de som drar nytte
av stillesittende læring, slik som høyt presterende
jenter (Resaland mfl., 2017). Selv om fysisk aktivi-
tet bidrar til økt læring og tilegnelse av ferdig-
heter (Hillman, Erickson & Kramer, 2008), avhen-
ger effekten av læringsoppgaven som blir utført
(Cooper, Bandelow, Nute, Morris & Nevill, 2012).
Aadland mfl. (2018) finner at hverken en bedring
av eksekutivfunksjoner, selvregulering eller triv-
sel på skolen kan forklare hvorfor fysisk aktivitet
øker skoleprestasjoner for lavt presterende elever.
Det er mulig at fysisk aktivitet virker positivt på
elevenes skoleprestasjoner, men det er uklart
gjennom hvilke mekanismer dette eventuelt skjer.

7.6 Psykisk helse

Det er forskjeller i forekomst av typer psykososi-
ale vansker og diagnoser hos gutter og jenter, og
de fremtrer også ved ulike aldre. Psykiske van-

sker er tilstander som er belastende, men ikke
alvorlige nok til å nå opp til den diagnostiske ter-
skelen (Mykletun, Knudsen & Mathiesen, 2009).
Vedvarende psykiske vansker kan utvikle seg til
mer alvorlige diagnoser.17 En studie finner at
blant de som sluttet i videregående skole var den
hyppigste årsaken psykisk sykdom eller psykoso-
siale problemer (Markussen & Seland, 2012). Psy-
kiske lidelser i barndommen henger dessuten
sammen med skoleprestasjoner og fullføring av
videregående opplæring (Brännlund, Strandh &
Nilsson, 2017).

I følge Folkehelseinstituttet (2014) har ca. 15–
20 prosent av barn og unge mellom tre og 18 år
nedsatt funksjon på grunn av psykiske plager som
angst, depresjon og atferdsproblemer. Befolk-
ningsstudier blant barn og unge i Norge antyder
at omtrent 7 prosent har så alvorlige symptomer
at det tilfredsstiller kriteriene for en psykisk
lidelse (Heiervang mfl., 2007; Wichstrøm mfl.,
2012). Tall fra Norsk pasientregister viser at 5 pro-
sent av befolkningen under 18 år fikk behandling i
psykisk helsevern i 2016 (Krogh, Indergård, Sol-
bakken & Urfjell, 2017).

Eksternaliserende (utagerende) vansker og
lidelser er vanligst hos gutter og inkluderer
atferdsforstyrrelser, opposisjonell forstyrrelse,
rusbrukslidelser, hyperkinetisk forstyrrelse (også
kjent som ADHD) og symptomer på disse lidel-
sene. Gutter har også høyere forekomst av autis-
mespekterlidelser. Internaliserende (innage-
rende) vansker og lidelser er vanligst hos jenter
og omfatter forekomst av og symptom på angst-
og depresjonslidelser. Jenter har også høyere
forekomst av spiseforstyrrelser. Det er imidlertid
betydelig grad av overlapp i psykiske helseproble-
mer mellom gutter og jenter. Blant barn opp til
seksårsalderen er det små kjønnsforskjeller i fore-
komsten av psykiske lidelser. I følge tall fra Norsk
pasientregister, var gutter i aldersgruppen syv til
12 år og jenter over 16 år de største pasientgrup-
pene i befolkningen under 18 år (Krogh mfl.,
2017). Mistanke om hyperkinetisk forstyrrelse var
vanligste henvisningsgrunn for guttene. De van-

17 Psykiske vansker, som angst, depresjon og atferdsproble-
mer er kontinuerlig fordelt. Man kan derfor ikke sette noe
eksakt skille mellom syk og frisk. Kriterier i diagnosema-
nualer som ICD-10 eller DSM-5 kan likevel brukes som en
standard for terskelen for å kalle noe en psykisk lidelse. En
person som har et symptomtrykk under den diagnostiske
terskelen kan slite med samme type problemer som en per-
son med et symptomtrykk over den diagnostiske terskelen,
og det er omtrent de samme genetiske faktorene som dis-
ponerer for vanlige psykiske vansker og vanlige psykiske
lidelser (Gjerde mfl., 2011). Vi forventer altså samme type
negative konsekvenser av psykiske vansker som av lidel-
ser, men i mindre grad. 
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ligste diagnosene blant guttene i denne alderen er
hyperkinetisk forstyrrelse, atferdsforstyrrelser,
autismespekterforstyrrelser og konsentrasjons-
vansker. For jenter over 12 år er angst- og depre-
sjonslidelser de vanligste diagnosene.

Selv om det er gjennomsnittsforskjeller i gut-
ter og jenters psykiske vansker, er ikke skillet
mellom eksternaliserende og internaliserende
vansker alltid like tydelig. Samme type atferd kan
utspille seg forskjellig for gutter og jenter. Noen
studier finner at jenter og gutter reagerer forskjel-
lig på stress, der jenter internaliserer sine van-
sker, mens gutter reagerer med utagerende
atferd, men forskningen på dette er ikke entydig
(Lillejord, Børte, Ruud & Morgan, 2017). Det er
også kjønnsforskjeller i hvordan jenter og gutter
viser utagerende aggressiv atferd. Gutter utagerer
oftere gjennom åpen aggresjon, slik som fysisk og
verbal aggresjon, mens jentene oftere viser tegn
på indirekte eller skjult og relasjonell aggresjon,
slik som ekskluderende eller utstøtende atferd
(Archer, 2004; Dodge, Greenberg, Malone &
Group, 2008). Kjønnsforskjeller i fysisk og verbal
aggresjon utspiller seg fra tidlig barndom, og indi-
rekte aggresjon er mer fremtredende hos tenår-
ingsjenter (Archer, 2004).

Det er høy grad av samtidig forekomst av psy-
kiske lidelser, altså at samme person tilfredsstiller
kriteriene for flere psykiatriske diagnoser (Kend-
ler mfl., 2011). De genetiske disposisjonene er del-
vis felles for ulike typer internaliserende lidelser
og delvis felles for ulike typer eksternaliserende
lidelser (Kendler mfl., 2011). I tillegg er det delvis
overlapp mellom disposisjonene for internalise-
rende og eksternaliserende lidelser. De siste
årene har det blitt dokumentert at mennesker
varierer langs en slik dimensjon som øker risi-
koen for alle slags psykiske lidelser (Caspi & Mof-
fitt, 2018; Caspi mfl., 2014). Om lag halvparten av
variasjonen i denne faktoren kan knyttes til gene-
tiske forhold, og den henger sammen med per-
sonlighetstrekk (Neumann mfl., 2016; Rosens-
trom mfl., 2018). Det later ikke til å være noen
kjønnsforskjell i den generelle tilbøyeligheten til
psykiske lidelser (Caspi mfl., 2014). Kjønn ser
altså hovedsakelig ut til å påvirke hvordan psy-
kiske vansker og lidelser kommer til uttrykk. Ulik
forekomst av internaliserende og eksternalise-
rende plager blant jenter og gutter kan muligens
bidra til å forklare kjønnsforskjeller i skolepresta-
sjoner, men psykoselidelser er for sjeldne til å
kunne forklare dette i særlig grad.

7.6.1 Eksternaliserende vansker og lidelser

Eksternaliserende lidelser har ofte tidlig debutal-
der (Helland & Mathiesen, 2009; Reneflot mfl.,
2018; Rutter, Caspi & Moffitt, 2003). I norske og
nordiske studier er diagnosen atferdsforstyrrelser
mer enn dobbelt så høy for gutter (4,8 prosent)
som for jenter (2,0 prosent) (Skogen & Torvik,
2013). Blant ungdom i Norge mellom 13 og 17 år
som var henvist til behandling for alvorlige
atferdsproblemer, var det 35 prosent jenter.

Selv om alvorlige atferdsproblemer er vanli-
gere blant gutter enn jenter fra fire til 18 år (Bon-
gers, Koot, Van Der Ende & Verhulst, 2004), så er
forekomsten jevnere fordelt ved 15-årsalderen
enn hos yngre barn (Moffitt & Caspi, 2001). Ved
15-årsalderen synes den utagerende atferden hos
jenter å være like alvorlig og utbredt som hos gut-
ter. I en norsk undersøkelse av ungdommer mel-
lom 13 og 17 år som var henvist til behandling for
alvorlige atferdsproblemer, var 35 prosent jenter.
Begge kjønn ble vurdert som like aggressive av
lærere og foreldre, selv om lærerne anså guttene
for å være mer utagerende (Ogden & Halli-
day-Boykins, 2004).

Hyperkinetisk forstyrrelse kjennetegnes av
høyt aktivitetsnivå, oppmerksomhets- og konsen-
trasjonsvansker, og dårlig impulskontroll. De
genetiske bidragene til denne lidelsen er nokså
sterke, og sterkere enn for blant annet depresjon
(Sullivan, Daly & O’Donovan, 2012). I Norge er
forekomsten av hyperkinetisk forstyrrelse blant
barn og unge mellom 3 og 5 prosent (Folkehel-
seinstituttet, 2015). Ved 12-årsalderen hadde 5,4
av norske gutter og 2,1 prosent av norske jenter
blitt registrert med diagnosen hyperkinetisk for-
styrrelse i spesialisthelsetjenesten (Folkehelsein-
stituttet, 2018).

Elever med eksternaliserende lidelser eller
vansker kan slite med læring eller sosiale relasjo-
ner i skolen. Tenåringer med eksternaliserende
vansker gjennomfører sjeldnere videregående
opplæring og har færre år i utdanningsløpet enn
annen ungdom (Evensen, Lyngstad, Melkevik &
Mykletun, 2016; Sagatun, Heyerdahl, Wentzel-Lar-
sen & Lien, 2014). En dansk studie viser dessuten
at tenåringer med slike vansker har lavere karak-
terer i lesing, lavere sannsynlighet for å ta avslut-
tende grunnskoleeksamen og lavere sannsynlig-
het for å begynne i videregående skole (Kristof-
fersen, Obel & Smith, 2015).

Hyperkinetisk forstyrrelse og relaterte symp-
tomer kan hindre læringsprosessen og motivasjon
til å fullføre opplæringen (Breslau, Miller, Joanie
Chung & Schweitzer, 2011). En studie finner at
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barn med hyperkinetisk forstyrrelse har dårligere
arbeidsminne enn barn uten hyperkinetisk for-
styrrelse (Sowerby, Seal & Tripp, 2011). Elever
med hyperkinetisk forstyrrelse har også dårligere
skoleopplevelser og dårligere sosialt nettverk enn
elever uten hyperkinetisk forstyrrelse (Beckman,
Janson & von Kobyletzki, 2016). Det er vist at det
er en sammenheng mellom symptomer på hyper-
kinetisk forstyrrelse i barndommen og frafall i
norsk videregående skole (Fredriksen mfl., 2014).
Tilsvarende henger slike symptomer sammen
med å gå et år om igjen i videregående skole i
USA (Fried mfl., 2016).

Barn som er født sent på året har høyere sann-
synlighet for å bli behandlet for hyperkinetisk for-
styrrelse enn barn født tidlig på året (Karlstad,
Furu, Stoltenberg, Håberg & Bakken, 2017). Lig-
nende funn er beskrevet i en rekke andre land
(Halldner mfl., 2014; Holland & Sayal, 2018;
Krabbe, Thoutenhoofd, Conradi, Pijl & Batstra,
2014; Librero, Izquierdo-Maria, Garcia-Gil & Peiro,
2015; Morrow mfl., 2012). Dette skyldes antakelig
at disse barna er yngst i klassen, og derfor i gjen-
nomsnitt mindre utviklet enn sine skolekamerater.

7.6.2 Internaliserende vansker og lidelser

Det er en sterk sammenheng mellom internalise-
rende vansker og lidelser og personlighetstrekket
nevrotisisme, som er et trekk kvinner skårer høy-
ere på enn menn (Kotov mfl., 2010). Dette trekket
kan bidra til at tenåringsjenter har høyere sensiti-
vitet for stressende situasjoner enn gutter (Olde-
hinkel & Bouma, 2011). Selv om jenter i større
grad bruker strategier for å håndtere og mestre
stressende situasjoner (Tamres, Janicki & Helge-
son, 2002), rapporterer jenter stress hyppigere
enn gutter, i tillegg til å ha en høyere forekomst av
skolerelatert stress og utbrenthet (Bakken, 2017;
Lillejord mfl., 2017). Dette kan komme av at jenter
anstrenger seg mer på skolen og at risikoen for å
mislykkes på skolen stresser jenter mer enn gut-
ter (Giota & Gustafsson, 2017). Jentenes større
anstrengelse kan medvirke til bedre skolepresta-
sjoner for jenter, men også føre til økt opplevd
stress som kan påvirke deres psykiske helse.

Lidelser som depresjon, angst og spiseforstyr-
relser har relativt høy forekomst hos jenter i alde-
ren 15–17 år. Antallet jenter som er registrert med
en slik diagnose har økt med rundt 40 prosent
siden 2012, men det er uklart hvor mye av dette
som skyldes en reell økning i forekomst (Reneflot
mfl., 2018). De siste tiårene har også andelen ung-
dommer som rapporterer depressive symptomer
økt, særlig blant jenter (Sletten & Bakken, 2016).

Det er mulig at dette skyldes at terskelen for å rap-
portere psykiske plager har blitt lavere på grunn
av større åpenhet i samfunnet.

Før puberteten er forekomsten av internalise-
rende lidelser relativt lik hos jenter og gutter. Selv
om flere jenter enn gutter blir diagnostisert med
depresjon, kan det være kjønnsforskjeller i hvor-
dan symptomene uttrykker seg. I tillegg til klas-
siske symptomer på depresjon, som nedstemthet,
apati og søvnproblemer, har menn med depresjon
oftere enn kvinner vansker med aggresjon, rus-
misbruk og risikoatferd (Cavanagh, Wilson,
Kavanagh & Caputi, 2017; Martin, Neighbors &
Griffith, 2013). Dette kan påvirke diagnostiserin-
gen av depresjon hos menn dersom de andre
symptomene ikke blir fanget opp i utredningen av
sykdommen. Spiseforstyrrelser er sjeldnere, men
ni av ti som diagnostiseres med anoreksi eller
bulimi, er kvinner (Reneflot mfl., 2018).

Depresjon samvarierer med konsentrasjons-
vansker, sosiale vansker, utfordringer knyttet til
lesing og skriving, og en oppfattelse av å ha mye
leksearbeid (Fröjd mfl., 2008). En amerikansk stu-
die viser at symptomer på depresjon henger
sammen med færre års skolegang, primært på
grunn av frafall (Fletcher, 2010). En norsk studie
finner en sammenheng mellom internaliserende
vansker på 10. trinn og frafall i videregående opp-
læring for jenter, men ikke for gutter (Sagatun mfl.,
2014). En annen norsk studie finner derimot ingen
sammenheng når man kontrollerer for andre typer
psykiske vansker (Evensen, Lyngstad, Melkevik &
Mykletun, 2016). Når det gjelder ønsket om å
slutte på skolen, finnes Garvik, Idsoe og Bru
(2014) kun en moderat sammenheng med sympto-
mer på depresjon. Den negative sammenhengen
mellom internaliserende vansker og utdanningsut-
fall er altså mindre tydelig enn den vi ser for
eksternaliserende vansker. En mulig forklaring er
at jenter anstrenger seg mer på skolen og i større
grad frykter dårlige resultater (Giota & Gustafs-
son, 2017). Anstrengelsen kan dermed bidra til
bedre skoleprestasjoner og samtidig føre til økt
opplevd stress, med de konsekvenser det har for
internaliserende vansker. Internaliserende van-
sker har imidlertid negative konsekvenser for jen-
tenes inntekt i alderen 30–39 år (Evensen, Lyng-
stad, Melkevik, Reneflot & Mykletun, 2016). Dette
kan tyde på at langvarige plager med stress, angst
og depresjon slår negativt ut for kvinnene på
arbeidsmarkedet, eller at problemene er vanskeli-
gere å håndtere i arbeidslivet. I den grad internali-
serende lidelser svekker skoleprestasjoner, skulle
man forvente en større svekkelse av resultatene til
jentene enn til guttene, ettersom flere jenter ram-
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mes. Kjønnsforskjeller i internaliserende lidelser
kan derfor antakelig ikke forklare de kjønnsfor-
skjellene vi ser i dag i skoleprestasjoner, og bidrar,
om noe, til at de er mindre enn de ellers ville ha
vært.

Søvnvansker henger sammen med psykiske
lidelser, særlig angst og depresjon. Lite søvn og
søvn av lav kvalitet er forbundet med dårligere
fysisk og psykisk helse, svekket læringskapasitet,
lavere skoleprestasjoner (Saxvig, Pallesen, Wil-
helmsen-Langeland, Molde & Bjorvatn, 2012), og
dårligere konsentrasjonsevne og prestasjoner på
kognitive tester (Durmer & Dinges, 2005; Kuula
mfl., 2015). Jenter har i større grad plager med
innsovning og søvnløshet, mens gutter har kor-
tere søvnlengde (Norell-Clarke & Hagquist,
2017). Gutter har noe større søvnvansker i yngre
aldersgrupper, mens jenter har større søvnvan-
sker i ungdomstiden (Sivertsen, Harvey, Pallesen
& Hysing, 2017). Men det er også vist at forskyv-
ninger i døgnrytme skjer et år tidligere hos jenter
enn hos gutter (Hagenauer, Perryman, Lee & Car-
skadon, 2009). Det mangler derimot studier som
undersøker om kjønnsforskjeller i søvn påvirker
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner.

7.7 Biologiske faktorer

Biologiske kjønnsforskjeller i genetikk, hjerne-
struktur og funksjon, eller fysisk modning og
pubertet, kan bidra til å forklare øvrige faktorer
som er diskutert i dette kapittelet. Biologiske
kjønnsforskjeller kan dermed ha betydning for
hvordan gutter og jenter presterer på skolen.

7.7.1 Genetikk

Menneskers biologiske utvikling er sterkt gene-
tisk betinget fra unnfangelsen, gjennom fosterli-
vet, barneårene, puberteten, ungdomsårene og
videre gjennom livet. Det meste av menneskers
genetiske materiale er likt hos alle mennesker og
varierer ikke – eller nesten ikke – fra person til
person. Det gjelder for eksempel gener som sty-
rer at vi har to hender, går oppreist, og har et sen-
tralnervesystem med en hjerne som fortsetter å
utvikle seg lenge etter at vi er født. Anslagsvis 1–3
prosent av menneskets genetiske materiale varie-
rer mellom individer og er kilde til genetisk betin-
gede forskjeller mellom mennesker. I tillegg kom-
mer forskjeller mellom X- og Y-kromosomene
som er et grunnlag for kjønnsforskjeller.

Genetiske disposisjoner for komplekse trekk
eller egenskaper påvirkes av mange ulike gener

som arves uavhengig av hverandre.18 Dette står i
motsetning til de biologiske egenskapene som sty-
res av få gener (for eksempel blodtype og øyen-
farge). Kroppshøyde er et eksempel på et trekk
der individuell variasjon er sterkt genetisk betin-
get. Samtidig har gjennomsnittlig kroppshøyde
økt over tid, med økende velstand, og bedre kost-
hold og helse. Forklaringen på de individuelle for-
skjellene er altså først og fremst genetiske, gitt
visse miljøbetingelser, mens forklaringen på de
gjennomsnittlige endringene i en befolknings
høyde først og fremst er knyttet til endringer i mil-
jøet; det vil si samfunnsforhold.

Jevnt over forklarer genetiske forskjeller i
underkant av 50 prosent av variasjonen i psykolo-
giske trekk (Polderman mfl., 2015). Det betyr
ikke at de er genetisk determinert. Alle disse trek-
kene kommer til uttrykk i en sosial og kulturell
sammenheng der miljøet og samfunnsforhold spil-
ler sammen med genetiske disposisjoner. Betyd-
ningen av gener for disse trekkene kan variere i
styrke og form gjennom livsløpet, mellom kjønn,
og mellom ulike samfunn.

Det er usannsynlig at gener direkte påvirker
trekk som er avhengig av kultur og politikk, som
skoleprestasjoner. Men genetikk kan henge
sammen med skoleprestasjoner via andre trekk,
som personlighet og intelligens. For eksempel ser
man at til dels de samme genetiske faktorene sam-
varierer med planmessighet og med skolepresta-
sjoner (Luciano, Wainwright, Wright & Martin,
2006).19 I Norge har utdanningslengden økt gjen-
nom mange tiår, og kjønnsforskjellene i utdan-
ningslengde har endret seg vesentlig i flere
omganger fra generasjonen som ble født på slut-
ten av 1800-tallet til den som er født på slutten av
1980-tallet. Dette illustrerer at utdanningslengde
er klart betinget av miljøet. Samtidig viser tvilling-
og andre familiestudier at utdanningslengde også
har en genetisk komponent.20 Ved å redusere vari-
asjonen i menneskers miljøbetingelser vil varia-
sjon i gener forklare en større del av variasjonen
som gjenstår. Da Lånekassen ble opprettet fikk

18 Det medfører at den genetiske disposisjonen blir normal-
fordelt, og at alle har en ulik grad av tilbøyelighet eller sår-
barhet for et trekk. En tilbøyelighet rundt gjennomsnittet
er det vanligste, mens en veldig høy eller veldig lav tilbøye-
lighet er sjelden. 

19 Ved å undersøke i hvilken grad de samme genene ligger
bak ulike trekk kan man belyse årsakssammenhenger og
bedre forstå effekten av ulike miljøfaktorer (Gage, Davey
Smith, Ware, Flint & Munafò, 2016). Studier som inne-
holder genetisk informasjon kan være i stand til å trekke
mer presise slutninger om betydningen av miljøeffekter
enn studier uten slik informasjon. De er også viktige for å
undersøke samspillet mellom genetikk og miljø.
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flere mulighet til å ta høyere utdanning, uavhen-
gig av deres sosiale bakgrunn. Dette gjorde at
variasjon i gener fikk en større relativ betydning
for oppnådd utdanning (Heath mfl., 1985). I nyere
studier forklarer genetisk variasjon om lag 60 pro-
sent av variasjonen i oppnådd utdanning i Norge
(Tambs mfl., 2012). En internasjonal metaanalyse
viser at genetisk variasjon jevnt over har mer å si
for menns utdanning enn for kvinners utdanning
(Branigan, McCallum & Freese, 2013). For kvin-
ner har sosial bakgrunn fremdeles mer å si enn
for menn, ifølge metaanalysen.

En ny tilnærming til studier av genetiske fakto-
rer er beregning av såkalt polygen skår. Polygen
betyr flere genvarianter og en polygen skår bereg-
nes ved at virkningen av de ulike genvariantene
som samvarierer med et trekk summeres for hver
deltager i en studie. Personer med en høy polygen
skår har i gjennomsnitt en sterkere genetisk dis-
posisjon for en egenskap, som utdanningslengde.
Den største molekylærgenetiske studien (per 2.
desember 2018) av sammenhengen mellom gen-
varianter og utdanningslengde er basert på data
fra 1,1 millioner personer (Lee mfl., 2018). Studien
viser at 1 271 ulike genvarianter samvarierte med
utdanningslengde. Denne polygene skåren for-
klarte 11–13 prosent av variasjonen i utdannings-
lengde mellom deltagerne i studien og 7–10 pro-
sent av den individuelle variasjonen i tre mål på
kognitive ferdigheter (resultat på kognitive tester,
selvrapporterte matematikkevner og høyeste opp-
nådde matematikknivå). Studien forklarer mer av
variasjonen i utdanningslengde enn tidligere stu-
dier. Arvbarheten av utdanningslengde ser likevel
ut til å være høyere, omkring 40 prosent, når den
beregnes i familiestudier, som fanger opp bidra-
gene fra alle genetiske faktorer og ikke bare som
målte enkeltvariasjoner (Branigan mfl., 2013).
Genene i denne studien omfatter varianter som er
knyttet til hjerneutvikling og kommunikasjon mel-
lom hjerneceller. Forskerne så også på gener på
X-kromosomet der de fant 10 varianter med betyd-
ning for utdanningslengde både hos menn og
kvinner. Dette var færre enn på andre kromoso-
mer av tilsvarende lengde, og bidro i liten grad til
å forklare variasjonen i utdanningslengde.

I tillegg til direkte effekter av barn og unges
egne gener på utdanningslengde, kan foreldrenes
gener påvirke barnas utdanningslengde indirekte
ved at de bidrar til å skape et miljø for barna, såkalt
Nature of nurture. Kong mfl. (2018) har undersøkt
virkningen av foreldrenes gener som barnet ikke
har arvet, sammenlignet med virkningen av de
genene som barnet har arvet. Virkningen av de
ikke-arvede genene på utdanningslengde var hele
30 prosent av virkningen av de arvede genene.
Dette tolker forskerne som at mors gener har
betydning for hvordan hun utformer barnas opp-
vekstmiljø – som igjen påvirker deres utdan-
ningsnivå. For eksempel kan mors gener ha betyd-
ning for hvor mange bøker det er hjemme, hvilke
fritidsaktiviteter barnet er med på og hvor mye lek-
sehjelp det får (Ørstavik, 2018). Dette illustrerer
samspillet mellom gener og miljø.

Papageorge og Thom (2018) bruker den poly-
gene skåren for utdanningslengde fra studien til
Lee mfl. (2018) og finner at denne skåren samspil-
ler sterkt med sosioøkonomisk status i barndom-
men i å predikere utdanningsresultat. Høyere
skår predikerer høyere utdanning i gjennomsnitt,
men samvariasjonen er sterkere for de som er
vokst opp med foreldre med høy sosioøkonomisk
status. Fordelingen av de polygene skårene er
nokså lik i alle sosioøkonomiske grupper. For-
skerne peker på det åpenbare behovet for å se på
kjønnsforskjeller i effekten av polygen skår på
utdanning, yrke og inntekt gjennom livsløpet. Gitt
at kjønn både er et biologisk og et sosialt feno-
men, er det særlig grunn til å studere mulige
kjønnsforskjeller i samspillet mellom gener og
miljø i denne forbindelse.

7.7.2 Hjernen

Forskning har avdekket hvordan ulike strukturer
og funksjoner i hjernen er knyttet til atferd, slik
som språk, bevegelse og følelser. Det er derfor en
antagelse at dersom man finner kjønnsforskjeller i
strukturer og funksjoner i hjernen kan dette ha en
sammenheng med kjønnsforskjeller i atferd og
dermed ha betydning for kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner.

Menn har i gjennomsnitt større hjerne enn
kvinner (Luders, Steinmetz & Jancke, 2002; Rui-
grok mfl., 2014). Kvinner har i gjennomsnitt høy-
ere prosent gråmaterie enn menn, mens menn i
gjennomsnitt har høyere prosent hvitmaterie enn
kvinner (R. C. Gur mfl., 1999). Dette forholdet
mellom hvitmaterie og gråmaterie er blitt foreslått
som en kompensatorisk mekanisme for den min-
dre hjernestørrelsen hos kvinner enn menn

20 Tvillingstudier, adopsjonsstudier og andre typer familiestu-
dier sammenligner familiemedlemmer med ulik grad av
genetisk relasjon. Slike studier har hittil vært den viktigste
kilden til kunnskap om slik genetisk påvirkning. Det gjel-
der styrken på den genetiske påvirkningen, så vel som
hvordan den utvikler seg og hvordan den henger sammen
med andre ulike trekk. Det er sterke holdepunkter for at
genetiske disposisjoner spiller en rolle for alle trekkene og
utfallene vi har diskutert så langt (Turkheimer, 2000).
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Boks 7.2 Hjernen

Hjernen består av milliarder av nerveceller som
aktiverer hverandre via elektriske og kjemiske pro-
sesser. Nervetrådene som strekker seg fra cellen
kommuniserer med andre nerveceller og kan være
dekket av myelin – et fettlag som danner et isole-
rende lag rundt nervetrådene – for at kommunika-
sjon mellom nervecellene skal foregå hurtig. Hjer-
nen utvikler seg mye fra barn til voksen, noe som
innebærer produksjon av nerveceller, at nervetrå-
dene bli dekket av myelin og økte kontaktpunkter
mellom cellene. Kontaktpunktene i hjernen kan
også bli redusert, for eksempel når nerveforbindel-
ser ikke blir brukt. Hjerneforbindelser som ofte blir
brukt blir styrket. Dette betyr at miljøpåvirkninger
kan påvirke hjernen.

Disse endringene skjer gjennom hele livsløpet
og gjør hjernen fleksibel til å tilpasse seg miljøet
innenfor gitte rammer, noe som gir mulighet for
læring. Styrking av hjerneforbindelser er for
eksempel grunnlaget for hukommelse, og reduk-
sjon av kontaktpunkter kan øke effektivisering av
hjernen ved at kun det viktigste man bruker blir
beholdt.

Den ytterste delen av hjernen, hjernebarken,
utgjør i stor grad gråmaterie, mens dypere områder
utgjør hvitmaterie. Gråmaterie inneholder nervecel-
len og deres umyeliniserte nervetråder, mens hvit-
materie inneholder nerveceller og deres myelini-
serte cellekropper. Gråmaterien prosesserer infor-

masjon, mens hvitmaterie sørger for overføring av
informasjon til hjerneområder langt unna.

Hjernebarken er sete for våre kognitive og
eksekutive funksjoner; vår evne til å ha mentale
ideer, tenke før vi handler, møte nye utfordringer,
motstå fristelser og holde vedvarende fokus og opp-
merksomhet på oppgaver (Diamond, 2013).

Storehjernen (hjernebarken og noen underlig-
gende strukturer) består av to relativt symmetriske
halvdeler som er koblet sammen av hjernebjelken;
en hvitmateriestruktur under hjernebarken som til-
later kommunikasjon mellom de to halvdelene.
Begrepet bilateral henviser til begge hjernehalvde-
lene, mens begrepet lateral henviser til kun én hjer-
nehalvdel.

Hver hjernehalvdel kan videre deles inn i fire
hjernebarkområder; frontallappen, isselappen, tin-
ningslappen og bakhodelappen. Disse har vist seg å
henge sammen med ulike funksjoner. Frontallap-
pen styrer våre eksekutive evner slik som organise-
ring, beslutningstaking og planlegging, i tillegg til
utførelse av frivillige bevegelser. Isselappen inte-
grerer ulike sanser, tinningslappen styrer språkpro-
duksjon og språkforståelse, og bakhodelappen er
ansvarlig for visuell prosessering. Under disse hjer-
nebarkområdene ligger områder som blant annet
er ansvarlige for hukommelse (hippocampus) og
emosjonelle reaksjoner (limbiske strukturer), i til-
legg til andre livsnødvendige funksjoner.

Figur 7.2 Illustrasjon av sentrale hjernestrukturer
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(Allen, Damasio, Grabowski, Bruss & Zhang,
2003). Samtidig er det viktig å påpeke at ulike
hjernestrukturer ikke øker proporsjonalt med
hjernestørrelsen. Dette funnet er ikke spesifikt for
mennesker, men gjelder også mellom og innenfor
andre arter (Zhang & Sejnowski, 2000). Det at
menn har lavere andel gråmaterie og høyere
andel hvitmaterie enn kvinner, er dermed ikke
nødvendigvis en kjønnsspesifikk forskjell. For
eksempel vil større hjerner trenge mer plass til
nerveforbindelser, som er det hvitmaterie hoved-
sakelig består av. Leonard mfl. (2008) og Luders,
Steinmetz og Jancke (2002) finner eksempelvis
ikke kjønnsforskjeller i forholdet mellom hvitma-
terie og gråmaterie når hjernestørrelse er tatt
hensyn til.

Det er funnet kjønnsforskjeller i hvordan hjer-
nen prosesserer informasjon mellom de to hjerne-
halvdelene. Studier antyder at kvinner i større
grad enn menn prosesserer informasjon bilateralt
(bruker begge hjernehalvdelene), mens menn i
større grad prosesserer informasjon lateralt (bru-
ker én hjernehalvdel) (R. C. Gur mfl., 1999; R. E.
Gur & Gur, 2016; Ingalhalikar mfl., 2014). En
hypotese er at hjerner med lateral prosessering
har bedre kommunikasjon mellom områder som
styrer sensoriske inntrykk og handling. På den
annen side vil hjerner med bilateral prosessering
ha bedre kommunikasjon mellom områder som
styrer analytiske og intuitive prosesser. En annen
hypotese er at individer som har hjerner med late-
ral prosessering lettere kan utføre oppgaver som
krever dybdeprosessering innenfor ett domene,
verbalt eller spatialt. Oppgaver som krever inte-
grering av domener, som for eksempel både er
verbale og spatiale, kan derimot være lettere å
utføre for individer som har hjerner med mer bila-
teral prosessering. En studie som undersøker
koblinger mellom flere ulike områder i hjernen
som går på tvers av hjernehalvdeler, finner at gut-
ter i større grad prosesserer informasjon mellom
flere ulike områder, mens jenter i større grad pro-
sesserer informasjon innad i slike områder. Stu-
dien finner også at de som presterer bedre i rom-
forståelse enn språkforståelse i større grad pro-
sesserer informasjon mellom ulike hjerneområ-
der sammenlignet med de som presterer bedre i
språkforståelse. De som presterer bedre i språk-
forståelse prosesserer informasjon i større grad
innad i hjerneområder (Satterthwaite mfl., 2014).

Det er mulig at ulik prosessering av språk i
kvinner og menns hjerner kan bidra til å forklare
kjønnsforskjeller i språkoppgaver, ettersom menn
prosesserer språk mer lateralt enn kvinner (Bur-
man, Bitan & Booth, 2008). Funnene her er deri-

mot ikke konsistente (Wallentin, 2009). For
eksempel finner Martínez mfl. (2017) at mindre
hjerner har flere forbindelser mellom hjernehalv-
delene, mens større hjerner har flere forbindelser
innad i hjernehalvdelene. Siden kvinner i gjen-
nomsnitt har mindre hjerner enn menn kan det
hende at kjønnsforskjellene i hjernestørrelse har
sammenheng med eller regulerer kjønnsforskjel-
lene i forbindelsesstruktur. Studien finner også at
kjønnsforskjeller i forbindelsesstrukturer ikke
kan forklare kjønnsforskjeller i språk- og spatiale
oppgaver. Dersom individer har økt forbindelses-
struktur mellom hjernehalvdelene sammenlignet
med innad i hjernehalvdelene presterer de bedre
på språk- og spatiale oppgaver uavhengig av kjønn
og hjernestørrelse. En nyere systematisk littera-
turgjennomgang om kjønnsforskjeller i språk- og
hjerneutvikling i barndommen konkluderer dess-
uten med at kjønnsforskjeller i hjernens struktur
eller funksjon ikke nødvendigvis fører til forskjel-
ler i evnen til å løse språkoppgaver (Etchell mfl.,
2018). Likevel er enkelte kjønnsforskjeller mer
fremtredende i noen aldersgrupper, noe som kan
komme av ulik utvikling hos gutter og jenter
(Etchell mfl., 2018).

Når det gjelder hjernebarken er det større
variasjon i hjernebarkvolum hos gutter enn hos
jenter, med størst forskjeller i hvitmaterievolum.
Gutter har relativt mer ekstreme hjernebarkvo-
lumverdier i øvre og nedre del av fordelingen enn
jenter, og de er stabile fra barndom til tenårene
(Wierenga, Sexton, Laake, Giedd & Tamnes,
2017). At det er flere gutter i endene av fordelin-
gen kan tenkes å henge sammen med høyere
forekomst av visse utviklingslidelser hos gutter
sammenlignet med jenter.

Jenter og gutter har også ulik hjerneutvikling,
og kjønnsforskjeller i noen hjernestrukturer blir
formet av hormonelle forandringer i puberteten
(Bramen mfl., 2011). Hjernebarken blir tidligere
ferdigutviklet hos jenter (10,5 år) enn hos gutter
(14,5 år) og gråmaterie i hjernebarken blir ferdig
utviklet ett til to år tidligere hos jenter enn hos
gutter (Lenroot mfl., 2007). I tillegg har jenter
særlig hvitmaterievekst i midten av tenårene,
mens gutter har kontinuerlig hvitmaterievekst i
alle målte aldre (8–28 år). Tidligere hvitmaterie-
vekst i tenårene er knyttet til raskere og mer
effektiv respons og bedre evne til å la være å
utføre handlinger, såkalt inhibisjonsevne, (Sim-
monds, Hallquist, Asato & Luna, 2014). Senere
hvitmaterievekst henger sammen med svakere
prestasjoner i disse oppgavene. Likevel er det vik-
tig å ta i betraktning at denne studien inkluderte
kun 128 deltagere, så resultatene er ikke nødven-
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digvis generaliserbare til hele befolkningen. De
frontale hjerneområdene blir senest ferdig
utviklet av de ulike hjerneområdene (Gogtay mfl.,
2004), mens de limbiske hjerneområdene utvikles
tidligere (Somerville, Jones & Casey, 2010). Dette
kan påvirke balansen mellom følelsesmessig og
eksekutiv tenkning (Giedd, 2015), og føre til økt
risikoatferd og manglende inhibisjonsevne i tenår-
ene (B. J. Casey, Jones & Hare, 2008). Samtidig er
det lite belegg for en sammenheng mellom hjer-
neutvikling av disse områdene og relevante atferd-
sendringer over tid (Pfeifer & Allen, 2012). Hjer-
nebarkvolum i de frontale områdene er tidligere
ferdig utviklet for jenter enn for gutter (Lenroot
mfl., 2007), men det er uvisst hvilken betydning
dette har. Studier finner videre at menn og kvin-
ner bruker ulike hjernenettverk til arbeidshukom-
melse (Hill, Laird & Robinson, 2014) og til å løse
komplekse problemer (Haier, Jung, Yeo, Head &
Alkire, 2005), noe som indikerer at hjernen aktive-
res forskjellig for å produsere samme atferd. En
studie finner også en sammenheng mellom grå-
materievolum i frontale områder og områder i
isselappen og IQ for menn, og en sammenheng
mellom gråmaterievolum frontalt og i deler av tin-
ningslappene og IQ for kvinner (Cosgrove,
Mazure & Staley, 2007). Dette kan indikere at
menn og kvinner (i gjennomsnitt) bruker hjernen
ulikt når de skal utføre samme type oppgaver.

Ifølge Joel mfl. (2015) er det stort overlapp
mellom gutter og jenter for alle hjerneområder og
tilkoblingsmønstre, og med stor variasjon innad i
hver gruppe kjønn. Selv om studier finner signifi-
kante kjønnsforskjeller i hjernen er den praktiske
betydningen av disse begrenset (Etchell mfl.,
2018). Det er også uvisst hvilken retning årsaks-
forholdet går mellom hjerneforskjeller og atferds-
forskjeller. Det kan hende at noen av de eksis-
terende kjønnsforskjellene reflekterer atferd som
er tillært og utført i en sosial kontekst og som
siden endrer hjernestruktur eller funksjon (Kai-
ser, Haller, Schmitz & Nitsch, 2009). Generelt i
forskningen er det en tendens til at positive resul-
tater på et område blir publisert, mens studier
som ikke finner forskjeller ikke publiseres, noe
som kan føre til en skjev fremstilling av virkelighe-
ten. Dette gjelder også for hjerneforskning og stu-
dier som ser på kjønnsforskjeller i sammenhen-
gen mellom hjerneaktivitet og kognitive egenska-
per (David mfl., 2018).

Ifølge R. E. Gur og Gur (2016) finnes det
kjønnsforskjeller på gruppenivå for nesten alle
mål knyttet til atferd og hjernen. Hver for seg er
forskjellene små, men det kan være at de bidrar til
gruppeforskjeller som kan oppfattes som store på

samfunnsnivå. Det er likevel viktig å understreke
at ingen av forskjellene er store, og for alle trekk
er det betydelig overlapp mellom gutter og jenter.
Dette siste momentet ble også fremhevet i en
kunnskapsoversikt fra 2014, som oppsummerte
nevrovitenskapelig litteratur om kjønnsforskjeller
i skoleprestasjoner (Backe-Hansen mfl., 2014).

7.7.3 Fysisk modning og pubertet

Det finnes flere definisjoner av modning, men
generelt er modning en prosess som innebærer
utvikling av egenskaper gjennom livsløpet uten
spesiell øvelse eller læring (Store norske leksi-
kon, 2016a). I utviklingspsykologi henviser mod-
ning til fysisk, kognitiv eller sosial og emosjonell-
utvikling.

De yngste barna i et skolekull har en forhøyet
risiko for hyperkinetisk atferdsforstyrrelse (Karl-
stad mfl., 2017) og svakere skoleprestasjoner
(Solli, 2017). Dette viser at relativ alder har en
effekt på psykisk helse og skoleprestasjoner. Det
kan også hende at ulik grad av utvikling ved
samme kronologiske alder henger sammen med
skoleprestasjoner. Hvis forskjeller i fysisk mod-
ning henger sammen med utvikling av kognitive
evner eller med trekk som bidrar til oppmerksom-
het, innsats og selvkontroll, er det mulig at fysisk
modning kan bidra til å forklare forskjeller i skole-
prestasjoner.

I løpet av skolegangen gjennomgår jenter og
gutter puberteten med de endringer dette inne-
bærer fysisk, kognitivt og sosialt. Alderen for når
puberteten inntreffer varierer både mellom og
innenfor hvert kjønn, men i gjennomsnitt innledes
puberteten tidligere for jenter enn for gutter (Kail
& Cavanaugh, 2010; Marshall & Tanner, 1969;
Marshall & Tanner, 1970). Det synes å være størst
forskjell mellom kjønnene i vekstspurt (rask høy-
devekst), som inntreffer om lag to år senere hos
gutter (ca. 14 år) enn hos jenter (ca. 12 år)
(Rosen, 2004). Kjønnsforskjellen avhenger imid-
lertid av hvilke aspekter ved puberteten man ser
på. En dansk studie viser at jenter i gjennomsnitt
får første menstruasjon når de er 13,0 år, mens
gutter i gjennomsnitt får første sædutløsning når
de er 13,4 år (Brix mfl., 2018).

Evolusjonsteoretiske arbeider peker på at
menneskets vekstspurt utviklet seg på et tids-
punkt i historien der hjernen økte mye i størrelse,
og forklarer dette med at mennesket venter med
annen kroppslig vekst til hjernen er så godt som
ferdig utviklet (Gluckman & Hanson, 2006). Der-
som kognitiv utvikling skjer i tilknytning til fysisk
modning, kan man forvente at økt kapasitet for
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læring og kognitiv utvikling følger modningsmøn-
steret. Siden jenter kommer i puberteten tidligere
enn gutter, kan man tenke seg at disse moden-
hetsforskjellene bidrar til forskjellene i skole-
prestasjoner. Dette blir kalt for modningshypote-
sen. En studie av Grøgaard og Arnesen (2016) fin-
ner at prestasjonsforskjellene mellom gutter og
jenter øker fra 5. til 8. trinn (målt ved nasjonale
prøver) og minsker fra 10. trinn til Vg1 (målt som
standpunktkarakterer). Dette mønsteret er kon-
sistent med modningshypotesen ved at kjønnsfor-
skjellene er størst i ungdomsskolen, der det også
er størst forskjeller i pubertetsutvikling. Studien
ser imidlertid kun på prestasjoner i ulike alders-
grupper, og har ikke målt individuell fysisk eller
kognitiv utvikling. Det er derfor usikkert hva den
fanger opp (Wollscheid mfl., 2018).

Alder ved menarke (første menstruasjon) er
hyppigere studert opp mot psykososiale utfall enn
det andre aspekter ved pubertet er. Lav alder ved
menarke samvarierer både med genetiske dispo-
sisjoner (Day mfl., 2017; Towne mfl., 2005) og
med miljøforhold, som lite fysisk aktivitet og god
tilgang på kaloririk mat (Rogol, Clark & Roem-
mich, 2000). I tillegg er det mulig at menarke kan
fremskyndes ved stressende miljøbetingelser
(Schwab Zabin, Emerson & Rowland, 2005). Fra
et evolusjonært perspektiv kan man se for seg at
et individ som forventer et fremtidig ressursfattig
miljø vil tilpasse seg ved å bli kjønnsmoden tidlig
(Gluckman & Hanson, 2006).

En rekke studier viser at tidlig alder for
menarke samvarierer med uheldige utfall, som
depresjoner, spiseforstyrrelser og atferdsproble-
mer, tidlig graviditet, kardiovaskulær sykdom og
tidlig død (Graber, 2013; Henrichs mfl., 2014;
Lakshman mfl., 2009). Tidlig menarke henger
dessuten sammen med lavere oppnådd utdanning
(Gill mfl., 2017; Lawn mfl., 2018). Det er også
noen studier som viser uheldige helseutfall
(testikkelkreft, metabolsk syndrom) ved for tidlig
pubertet hos gutter, men her er forskningen mer
delt (Golub mfl., 2008). Tidlig menarke kan også
skyldes forhold som gjør at fysisk modning skjer
før kognitiv utvikling. Sammenhengen med psy-
kososiale utfall kan derfor være annerledes der-
som man undersøker andre aspekter ved jentes
pubertet, eller dersom man undersøker gutters
pubertet. Dette finnes det imidlertid færre studier
av. En svensk studie har undersøkt sammenhen-
gen mellom kognitive evner og tidspunkt for
pubertet, målt hormonelt og ved selvrapportering
(Herlitz, Reuterskiöld, Lovén, Thilers & Rehn-
man, 2013). Studien finner kjønnstypiske forskjel-
ler i kognitive evner: Jenter gjør det bedre på ver-

bal flyt og verbal hukommelse, mens gutter gjør
det bedre på mental rotasjon. Studien finner imid-
lertid ingen sammenheng mellom kognitive pre-
stasjoner og tidspunkt for pubertet. En finsk stu-
die har undersøkt om tidlig eller sen kjønnsmo-
denhet (målt som alder ved første menstruasjon
eller sædutløsning) hos barn i alderen 12, 14 og
16 år henger sammen med deres senere utdan-
ningsnivå (Koivusilta & Rimpelä, 2004). Blant gut-
ter som ved 16-årsalderen ble kjønnsmodne tidlig,
oppnådde 13 prosent et utdanningsnivå tilsva-
rende lang universitetsgrad (16–18 år med utdan-
ning), mens blant gutter som ble kjønnsmodne
sent var den tilsvarende andelen bare på 6 pro-
sent. Denne studien kunne ikke vise en tilsva-
rende sammenheng for jenter. En britisk studie
har undersøkt selvrapportert pubertetsutvikling
(kroppshår, kjønnsorganer, bryster) blant barn
født i 1958. De finner at sen pubertet henger
sammen med langsommere utvikling i kognitive
ferdigheter (Koerselman & Pekkarinen, 2018).
Det var her kontrollert for kognitive evner før
puberteten. For gutter hadde sen pubertetsutvik-
ling i tillegg sammenheng med lavere inntekt i
voksen alder. Denne sammenhengen var ikke like
sterk for jenter. Koerselman og Pekkarinen (2018)
finner imidlertid ikke noen sammenheng mellom
fysisk modning og selvdisiplin eller egenskaper
som motivasjon og innsats. Ettersom menn i 1958-
kohorten i større grad hadde høyere utdanning
enn kvinnene, kan ikke studien belyse om puber-
tetsforskjeller bidrar til de kjønnsforskjellene vi
ser i dag.

Ser man utelukkende på alder for menarke,
virker det som at tidlig pubertet er negativt for
jenters skoleprestasjoner. For gutter virker det
som at tidlig pubertet kan ha en positiv sammen-
heng med utdanningsnivå og kognitive ferdig-
heter, men dette bygger på et lite antall studier
som det er knyttet usikkerhet til. Det mangler stu-
dier som direkte tester om kjønnsforskjeller i
fysisk modning forklarer kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner. I slike studier vil man trenge sam-
menlignbare mål for gutter og jenter, eksempelvis
vekstspurt, kjønnsmodning, eller mål for psykolo-
gisk eller nevrobiologisk utvikling som kanskje
ligger nærmere skoleprestasjoner i en årsaks-
kjede.

7.8 Oppsummering og drøfting

Flere faktorer på individnivå kan bidra til å for-
klare elevers skoleprestasjoner, og samlet er
effektene antageligvis store. Det mangler likevel
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forskning som tallfester hvordan forskjeller på
individnivå henger sammen med kjønnsforskjeller
i skolen. De studiene som finnes beskriver i
hovedsak sammenhenger, mens det er færre stu-
dier som kan vurdere årsakssammenhenger.

Det er en sterk sammenheng mellom generelt
kognitivt evnenivå og skoleprestasjoner, men etter-
som generelt kognitivt evnenivå er omtrent det
samme hos gutter og jenter kan ikke dette i seg
selv forklare kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner.
Forskningen viser heller ikke kjønnsforskjeller i
generell intelligens fra skolealder og fremover.
Flere enkeltstudier finner imidlertid at jenter i
gjennomsnitt har en tidligere utvikling av gene-
relle kognitive ferdigheter enn gutter i småbarns-
og førskolealder. Tidlig utvikling av kognitive
ferdigheter kan ha betydning for hvor mye kunn-
skap barn kan tilegne seg før skolestart og der-
med for deres utgangspunkt for videre læring på
skolen. Det er viktig å bemerke at det er mangel på
studier av jenter og gutters kognitive utvikling fra
spedbarn til voksen alder, og derfor begrenset
kunnskap om hvorvidt det er konsistente kjønns-
forskjeller i tidlig kognitiv utvikling og om hvilke
konsekvenser dette kan ha for skoleprestasjoner.

Til tross for kjønnslikhet i generelt kognitivt
evnenivå er det funnet noen konsistente kjønns-
forskjeller i kognitiv profil. Internasjonal forsk-
ning viser at jenter i gjennomsnitt presterer noe
bedre enn gutter på språklige evner allerede fra
ettårsalderen og fremover. Kjønnsforskjellen i
generelle språklige evner er liten, men enkelte
studier finner at kjønnsforskjellen i lesing og skri-
ving er større og vokser med alder. Gutter preste-
rer i gjennomsnitt bedre enn jenter på tester av
romforståelse, men gutters fordel på disse områ-
dene viser seg først fra 4–6-årsalderen (med unn-
tak av mental rotasjon som viser seg ved femmå-
nedersalderen). Noen studier indikerer at det
ikke bare er kjønnsforskjeller i språklige og rom-
lige ferdigheter, men at jenter engasjerer seg mer
i språklige aktiviteter og at gutter engasjerer seg
mer enn jenter i romlige aktiviteter. Dette kan ten-
kes å bidra til noe av kjønnsforskjellen i skole-
prestasjoner, men forskningslitteraturen er man-
gelfull på dette området.

Forskjeller i personlighet kan bidra til å for-
klare kjønnsforskjeller i skolen. Jenter skårer høy-
ere på personlighetstrekket planmessighet, som
sammen med selvdisiplin har omtrent like stor
betydning for skoleprestasjoner som generell intel-
ligens. Disse faktorene kan ifølge noen studier for-
klare om lag halvparten av kjønnsforskjellene i
skoleprestasjoner. Av faktorene som er gjennom-
gått i dette kapittelet, er det planmessighet og selv-

disiplin som synes å kunne forklare en størst andel
av kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner. Studier
tyder også på at jenter og gutter i ulik grad motive-
res av konkurranse, men det mangler studier som
ser på sammenhengen til skoleprestasjoner.

Jenter viser fra tidlig barndom mer utviklede
ferdigheter i selvregulering, og da spesielt selvre-
gulering av oppmerksomhet, aktivitet og impul-
ser. Få studier har beregnet i hvilken grad kjønns-
forskjeller i selvregulering kan bidra til å forklare
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner, men en stu-
die finner at jenters fordel i selvregulering ved
femårsalderen kunne forklare nesten halvparten
av kjønnsforskjellen i leseprestasjoner på 5. trinn.

Videre kan egne kjønnsstereotypiske oppfatnin-
ger få konsekvenser for hvordan jenter og gutter
presterer i henholdsvis matematikk og lesing. Det
er også kjønnsforskjeller i interesseområder i sko-
lealder, men manglende forskning om sammenhen-
gen til skoleprestasjoner. Studier om fysisk aktivitet
finner at gutter er mer fysisk aktive enn jenter og at
lavt presterende elever og gutter kan dra fordel av
læring mens man er i fysisk aktivitet.

Det er også kjønnsforskjeller i forekomst og
type psykiske vansker og lidelser hos gutter og
jenter. Jenter har i større grad internaliserende
(innagerende) vansker og lidelser enn gutter, slik
som angst- og depresjonslidelser, mens gutter har
i større grad enn jenter eksternaliserende (utage-
rende) vansker og lidelser, slik som hyperkine-
tiske forstyrrelser og autismespekterdiagnoser.
Det kan virke som at eksternaliserende vansker
har en mer negativ betydning for skoleprestasjo-
ner enn internaliserende vansker.

Det er også forskjeller i biologiske faktorer
som ligger til grunn for våre kognitive, sosiale og
psykologiske egenskaper. Genetikk bidrar til å
forklare utdanningsprestasjoner, og kan ha mer å
si for menn enn for kvinner. Det mangler likevel
studier som viser hvordan genetiske faktorer
kommer ulikt til uttrykk for kvinner og menn på
dette området. Studier viser at det er kjønnsfor-
skjeller i noen hjerneområder og i koblingsmøn-
stre, i tillegg til at det er utviklingsforskjeller i
hjernen mellom gutter og jenter. Likevel er disse
forskjellene små og det er store variasjoner innad i
hver gruppe kjønn. Jenter og gutter kommer i
puberteten i ulike aldre, og noen studier antyder
at ulik fysisk modning bidrar til å forklare forskjel-
ler i kognitive prestasjoner. Sen pubertet kan
være en ulempe for gutter, og tidlig pubertet kan
være en ulempe for jenter, men det mangler like-
vel forskning på om disse biologiske faktorene
bidrar til kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner.
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Kapittel 8  

Årsaker i familien og på arbeidsmarkedet

I dette kapittelet belyses mulige årsaker i samfun-
net til kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner og
oppnådd utdanningsnivå. Forklaringsfaktorene er
oppsummert i to delkapitler, som reflekterer to
sentrale institusjoner i samfunnet: familien og
arbeidsmarkedet.

8.1 Årsaker i familie og oppvekst

Familien legger grunnlaget for mye av barnets
kognitive og psykososiale utvikling, særlig i de
første leveårene (Currie & Almond, 2011; Heck-
man, 2006). Familiens innflytelse på barnets sko-
leresultater og oppnådde utdanningsnivå er betyd-
ningsfull, og stabil over tid og på tvers av land.

Familien og oppvekstmiljøet kan være en res-
surs for barnet blant annet gjennom omfanget av
tid og penger som foreldrene kan investere i bar-
net, og gjennom kvaliteten på samværet med for-
eldrene og andre ressurspersoner og venner i
oppvekstmiljøet. Teoretisk skilles det gjerne mel-
lom familiens økonomiske, kulturelle og sosiale
kapital. Økonomisk kapital viser til de finansielle
ressursene familien kan investere i barnets utdan-
ning. Ifølge Bourdieus teori om kulturell repro-
duksjon virker foreldrenes kulturelle kapital posi-
tivt på barnets skoleprestasjoner gjennom å omgi
barnet med et språk, et kunnskapssyn og en kul-
turell kompetanse som er viktig for å lykkes i sko-
len. Dette ligger nær Beckers humankapitalteori,
som beskriver hvordan foreldre med høy utdan-
ning ser nytten av å investere i utdanningen til
barnet. Ifølge Colemans teori om sosialkapital kan
også foreldrenes kontakt med skolen, lærere og
andre foreldre bidra til at barnet gjør det bedre på
skolen og gjennomfører utdanning i større grad
(Olsen & Turmo, 2010). I tillegg kommer teorier
om familiens bidrag til barnets humankapital gjen-
nom nedarvede evner. Tidligere har genetisk arv
blitt satt i motsetning til familiens miljøpåvirkning,
men nyere forskning viser at genetiske faktorer
samspiller med og uttrykkes gjennom miljøet
(Burgess, 2016).1 Det er en rekke faktorer som

kan påvirke hvilke ressurser barnet mottar gjen-
nom familien og oppvekstmiljøet. I de fleste tilfel-
ler vil flere av disse faktorene virke sammen om å
bidra til barnets utvikling og læring.

Det er naturlig å anta at den påvirkningen som
forhold i familien og oppveksten har på jenter og
gutters utvikling og læring, vil variere med fami-
liepolitiske tiltak og velferdsgoder som er ulikt til-
gjengelige på tvers av land. Studier fra Norge og
Norden vil etter denne antagelsen ha større over-
føringsverdi enn studier fra andre land.

8.1.1 Familiens inntekt

Internasjonal forskning viser at det er en sammen-
heng mellom familiens inntekt og barnets skolere-
laterte utfall, slik som språklig utvikling, lese-
ferdigheter, matematisk forståelse og atferds-
vansker (Autor & Wasserman, 2013; Pagani, Bou-
lerice, Vitaro & Tremblay, 1999; Parker, Boak,
Griffin, Ripple & Peay, 1999; Pratt, McClelland,
Swanson & Lipscomb, 2016; Wanless, McClelland,
Tominey & Acock, 2011). En amerikansk studie
finner at en økning i familieinntekt er særlig gun-
stig for gutter, yngre barn og barn i lavinntektsfa-
milier (Dahl & Lochner, 2012). Dette samsvarer
med Milligan og Stabile (2011), som viser at innfø-
ringen av skattefradragsordninger for lavinntekts-
familier har større positiv betydning for skole-
prestasjonene til gutter enn til jenter. Currie og
Yelowitz (2000) finner at tilbudet om større sosial-
bolig for lavinntektsfamilier med en sønn og en
datter i USA betydelig reduserer sannsynligheten
for at barna i familien må gå om igjen et skoleår,
og at den positive effekten er tre ganger så stor på
guttene som på jentene.

Med longitudinelle data fra delstaten Florida i
USA i perioden 1992–2002 undersøker Autor mfl.
(2016a) effekten av å vokse opp i såkalte underpri-
vilegerte familier, målt ved mors utdanning, fami-

1 Se kapittelet «Forskjeller og årsaker på individnivå» for en
diskusjon av familiens påvirkning på barns utdanning gjen-
nom gener.
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liestruktur og fars tilstedeværelse, og medianinn-
tekten i nabolaget der mor bor. De finner at gutter
som vokser opp i underprivilegerte familier har
betydelig høyere forekomst av atferdsproblemer,
dårlige skoleresultater og lavere gjennomføring
av videregående opplæring sammenlignet med
sine søstre. Studien kontrollerer for mors og sped-
barns helse, og finner at effekten av familiens
sosiale bakgrunn må komme av miljøpåvirkning
på barnets utvikling etter barnets fødsel. Etter at
det er kontrollert for påvirkningen fra dårlig sko-
lekvalitet og nabolag, er effekten på kjønnsfor-
skjellene av å vokse opp i underprivilegerte fami-
lier redusert med mindre enn en tredjedel. Forfat-
terne konkluderer med at det å vokse opp i en
underprivilegert familie bidrar substansielt til
kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner. Ettersom
en større andel familier med minoritetsbakgrunn
har lavere sosial bakgrunn, bidrar dette også til å
forklare en større kjønnsforskjell i atferds- og
utdanningsmål blant barn med minoritetsbak-
grunn sammenlignet med barn med majoritets-
bakgrunn i USA.

I de nordiske landene er derimot sammenhen-
gen mellom familiens økonomiske kapital og bar-
nets skoleresultater nokså svak, ettersom den
økonomiske ulikheten i befolkningen er liten sam-
menlignet med i andre land (Turmo, 2004). Samti-
dig finner S. Markussen og Roed (2017) at
arbeidsmarkedet stiller stadig høyere krav til
utdanningsnivå, samtidig med at familiebakgrunn
får økt betydning for deltagelse i arbeidslivet.
Dette bidrar til å redusere mulighetene for de som
er født inn i mindre ressurssterke familier. Særlig
er utviklingen negativ for sysselsettingsraten til
gutter fra lavinntektsfamilier. Tall fra SSB viser
videre at den relative barnefattigdommen i Norge
har tredoblet seg siden 2001, slik at hvert tiende
barn under 18 år levde i familier med vedvarende
lavinntekt i 2015, når familiens inntekt blir målt
opp mot inntektsøkningen i resten av befolknin-
gen.2

Enkelte norske studier finner en sammenheng
mellom familiens inntekt og skolerelaterte utfall
hos barnet. Størksen mfl. (2015) finner at foreldre-
nes utdanning og inntekt henger positivt sammen
med evnen til individuell atferdsregulering hos

femårige jenter, men ikke gutter. Selvregulering
er viktig for barns tidlige sosiale og emosjonelle
utvikling og samvarierer med hvordan barn klarer
seg i skolen, faglig og sosialt (Backer-Grøndahl,
Nærde, Ulleberg & Janson, 2016).3 Løken (2010)
og Løken, Mogstad og Wiswall (2012) bruker inn-
tektsøkningen i de delene av Norge som var påvir-
ket av veksten i oljeindustrien på 1970-tallet, som
et naturlig eksperiment4 for å undersøke den
kausale sammenhengen mellom familieinntekt og
barnas oppnådde utdanningsnivå, uavhengig av
foreldrenes evner. I snitt finner de ingen effekt av
familiens inntekt på barnas oppnådde utdan-
ningsnivå og IQ i gjennomsnittsfamilier, men de
finner en positiv effekt på barn fra lavinntektsfami-
lier. Løken (2010) finner imidlertid ingen signifi-
kante kjønnsforskjeller i effekten av inntektssjok-
ket på oppnådd utdanningsnivå for jenter og gut-
ter. I en studie av hvordan norske barn påvirkes
av at foreldrene blir arbeidsledige, finner Rege,
Telle og Votruba (2011) en negativ effekt av at far
mister jobben på barnas skoleresultater. Effekten
av at far mister jobben er ikke signifikant forskjel-
lig for sønner og døtre, men resultatene antyder
en større effekt på døtrene og kun en beskjeden
effekt på sønnene. Studien finner derimot ingen
signifikant effekt av at mor mister jobben.

Internasjonalt tyder forskningen på at lav inn-
tekt i familien virker mer negativt på skolepresta-
sjonene og atferden til gutter enn til jenter. I
Norge og Norden er imidlertid effekten av famili-
ens inntekt nær ikke-eksisterende for størstede-
len av fordelingen. Der familiens inntekt har
effekt, virker det ikke mer negativt på gutter. Lav
inntekt i familien ser derfor ikke ut til å være en
årsak til kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner på
tvers av land, og spesifikt ser det ikke ut til å være
en årsak til kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner i
Norge.

8.1.2 Foreldrenes utdanning

Både i Norge og internasjonalt henger foreldre-
nes utdanningsnivå sterkt sammen med barnets
skoleresultater og oppnådde utdanningsnivå.
Turmo (2004) finner en betydelig samvariasjon
mellom foreldrenes kulturelle kapital og barnets
skoleresultater i de nordiske landene. Barn av for-
eldre med høy utdanning tar i mye større grad
høyere utdanning enn barn av foreldre med lav

2 En familie med vedvarende lavinntekt i 2015 er definert
som en husholdning der gjennomsnittlig inntekt etter skatt
per forbruksenhet i årene 2013–2015 var lavere enn 60 pro-
sent av gjennomsnittlig medianinntekt i befolkningen i
samme treårsperiode. Det er viktig å poengtere at den
absolutte barnefattigdommen sank i samme periode, slik at
familiene ikke har fått mindre kjøpekraft i denne perioden.
Imidlertid har den økonomiske avstanden mellom familier i
den øvre og den nedre enden av fordelingen økt. 

3 Se kapittelet «Forskjeller og årsaker på individnivå».
4 «Naturlige eksperimenter» omfatter flere metoder som

utnytter tilfeldig variasjon som oppstår mellom de som har
vært utsatt for eller ikke vært utsatt for en hendelse.
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utdanning. Landersø og Heckman (2017) finner i
tråd med dette at selv om inntektsmobiliteten i
Danmark er stor, er det samme ikke tilfelle for
utdanningsmobiliteten. Dette skyldes blant annet
et sammenpresset lønnsnivå og en inntektsmobili-
tet som gjør det mindre lønnsomt å ta høyere
utdanning.

Foreldrenes utdanningsnivå kan gjenspeiles i
barnas utdanningsnivå gjennom flere mekanis-
mer, deriblant gjennom foreldrenes utdannings-
valg og nedarvede ferdigheter. Björklund og Sal-
vanes (2011) gjennomgår forskning som forsøker
å identifisere effekten av foreldrenes utdanning på
barnas utdanning og livsløpsutfall, og finner spri-
kende effekter av mor og fars utdanning på bar-
nas skoleprestasjoner og oppnådde utdan-
ningsnivå.

Dersom gutter blir mer påvirket av foreldre-
nes utdanningsnivå kan mangel på mor eller fars
utdanning være en mulig forklaring på kjønnsfor-
skjellene i skoleprestasjoner. Buchmann og
DiPrete (2006) undersøker mulige forklaringer på
skiftet i andelen kvinner og menn som oppnår
høyere utdanning på bachelornivå i USA. Inntil
begynnelsen av 1980-tallet var menn i flertall blant
dem som tok en bachelorgrad, men etter 1982 har
andelen kvinner vært større enn andelen menn,
og kjønnsforskjellen i fullføring er i dag på nesten
20 prosentpoeng. Fars utdanningsnivå får stadig
mer å si for om sønnene fullfører høyere utdan-
ning, og tilsvarende har fravær av far en mer nega-
tiv sammenheng med sønners fullføring av høyere
utdanning. Forfatterne konkluderer med at skiftet
i oppnådd utdanningsnivå kommer av en økende
sårbarhet blant gutter som er sønner av fravæ-
rende fedre eller fedre som har videregående opp-
læring som sitt høyeste utdanningsnivå. Autor
mfl. (2016a) finner at gutter i Florida i USA har
flere atferdsproblemer, dårligere skoleprestasjo-
ner og lavere gjennomføring i videregående opp-
læring sammenlignet med sine søstre, dersom de
vokser opp i familier der mor har lavt utdan-
ningsnivå.

Black, Devereux og Salvanes (2005b) bruker
det faktum at niårig obligatorisk grunnskole ble
innført på ulike tidspunkter i norske kommuner i
perioden mellom 1960 og 1972, til å studere effek-
ten av foreldrenes økte utdanningsnivå på barnas
skolerelaterte utfall. De finner få årsakssammen-
henger mellom foreldrenes og barnas utdan-
ningsnivå. Unntaket er mor–sønn-forholdet; når
mødre får økt utdanningsnivå, øker også utdan-
ningsnivået til sønnene. En forklaring er at mors
høyere utdanning reduserer innsatskostnaden for
utdanning for barna. Aakvik, Salvanes og Vaage

(2010) finner samtidig at den samme utdannings-
reformen økte det generelle utdanningsnivået i
befolkningen utover obligatorisk grunnskole,
men at effekten av mor og fars utdanning på bar-
nets oppnådde utdanningsnivå ble svakere etter
reformen. Brenøe og Lundberg (2018) finner i en
dansk studie at sannsynligheten for å motta spesi-
alundervisning blir redusert betydelig mer for
gutter enn for jenter dersom mor og far har høy-
ere utdanningsnivå. Fars utdanning reduserer
kjønnsforskjellene i utdanning i gutters favør, men
sammenhengen er liten. Tidligere hang fars
utdanning sterkere sammen med sønnenes utdan-
ningsnivå enn døtrenes, men dette jevnet seg ut
fra og med kohortene som ble født på midten av
1970-tallet. Samtidig henger mors utdanning ster-
kere sammen med døtrenes utdanning og syssel-
setting, og dette er stabilt på tvers av kohorter.
Ifølge forfatterne understøtter studien at foreldres
utdanning og andre familieressurser virker mode-
rerende på atferds- og utviklingsutfordringer i
skolen, noe som er mer typisk for gutter enn for
jenter.

Forskningslitteraturen viser sprikende resulta-
ter for om mor og fars utdanning i større grad
påvirker oppnådd utdanningsnivå til sønnene eller
til døtrene. Det er dermed lite som tyder på at for-
eldrenes utdanning er en årsak til kjønnsforskjel-
ler i skoleprestasjoner.

8.1.3 Foreldretid og mors sysselsetting

Siden 1970-tallet har det blitt mer og mer vanlig at
både mor og far er i arbeid. I land som Norge, der
det nå er universell barnehagedekning fra ettårs-
alderen, går de fleste yrkesaktive kvinner tilbake i
jobb idet barnet fyller ett år. Dersom gutter er mer
sårbare enn jenter for mangel på foreldretid tidlig
i livet, eller mangel på tid sammen med og oppføl-
ging av foreldrene senere i oppveksten, kan økt
sysselsetting blant mødre være en mulig forkla-
ring på kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner. For
eksempel har tilknytningsteorien i psykologien
argumentert for at barn har et primært behov for
å være nær foreldrene, og særlig mor, i de første
leveårene, og at denne tilknytningsfasen er avgjø-
rende for barnets senere kognitive, sosiale og
emosjonelle utvikling (Ainsworth, 1979; Bowlby,
1958, 1969; Groh, Fearon, van IJzendoorn, Baker-
mans-Kranenburg & Roisman, 2017). Aspekter
ved tilknytningsteorien er imidlertid blitt kritisert
i nyere tid (Field, 1996; Harris, 1998; Thompson &
Raikes, 2003).

Noe som videre går imot denne hypotesen, er
at foreldre i industrialiserte land tilbringer mer tid
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med barna sine i dag enn tidligere, og der dette
inkluderer yrkesaktive mødre og fedre (Gauthier,
Smeeding & Furstenberg, 2004). Foreldre med
høy utdanning og inntekt tilbringer mer tid
sammen med barna sine enn foreldre med lav
utdanning og inntekt (Guryan, Hurst & Kearney,
2008; Mayer, Kalil, Oreopoulos & Gallegos, 2015),
og mødre og fedre fordeler tiden med barna
likere mellom seg nå enn tidligere (Bianchi, 2000;
Sayer, Bianchi & Robinson, 2004).

For å måle hvilken effekt det har på barna å
være hjemme (hovedsakelig med mor) i et gitt
antall måneder etter fødselen, undersøker man
vanligvis effekten av introduksjon av eller utvi-
delse av rett til lønnet eller ulønnet fødselspermi-
sjon5 (Ruhm & Waldfogel, 2012). Effekten av å
være hjemme med én av foreldrene måles relativt
til det alternative omsorgstilbudet. Slike omsorgs-
tilbud kan variere mellom ulike grupper av for-
eldre. Tidspunkt for og varighet av permisjonen
vil også kunne spille en rolle for forventede effek-
ter. Trolig er det viktigere med permisjon i de før-
ste månedene etter fødselen enn når barnet er
eldre, blant annet på grunn av muligheten til å
amme.

Dustmann og Schönberg (2012) finner at barn
som er eldre enn 18 måneder har utbytte av kon-
takt med andre omsorgspersoner enn sine mødre,
og at foreldrepermisjoner som varer lenger enn
18 måneder, kan ha negativ effekt på barnas gjen-
nomføring av utdanningsløpet. En reform i Øster-
rike som forlenget foreldrepermisjon med full
kompensasjonsgrad fra tolv til 24 måneder, hadde
ulik effekt etter hvilken utdanning mødrene har. I
familier der mor er høyt utdannet, var effekten
positiv på sønnenes testresultater i matematikk,
lesing og naturfag ved 15 år, men hadde ikke
effekt på døtrene. I familier der mor har lav utdan-
ning, hadde reformen imidlertid negativ effekt på
både sønnene og døtrene. Alternativet til at
mødrene er hjemme med barna, er her mer ufor-
melle ordninger for barnepass. Effekten av at mor
er hjemme med barna måles dermed ikke opp
mot effekten av at barna er i barnehage, som i de
fleste tilfeller ville vært situasjonen i Norge (Dan-
zer & Lavy, 2017).

Carneiro, Løken og Salvanes (2015) undersø-
ker effekten av å introdusere lønnet fødselspermi-
sjon i Norge i 1977. Før reformen hadde mødre
rett til tolv uker med ulønnet permisjon, men etter

reformen hadde de rett til fire måneder lønnet
permisjon og tolv måneder ulønnet permisjon.
Reformen førte til en ca. fire måneders økning i
tiden hjemme med mor, fra åtte måneder før refor-
men til tolv måneder etter reformen, uten at fami-
lieinntekten gikk ned. Studien finner at reformen
førte til en reduksjon av frafall i videregående opp-
læring med 2 prosentpoeng, og en 5 prosentpo-
engs økning i lønn da barna var 30 år. Det var
ingen signifikante forskjeller i effekten på jenter
og på gutter. Effektene var størst for barn av
mødre som i fravær av reformen ville tatt ut svært
lite permisjon og for lavt utdannede mødre. Dahl,
Løken, Mogstad og Salvanes (2016) undersøkte
effekten av ytterligere utvidelser i lønnet fødsels-
permisjon på slutten av 1980-tallet og begynnelsen
av 1990-tallet, der lønnet permisjon til slutt var 35
uker med full kompensasjonsgrad. Hver utvidelse
av ordningen økte tiden hjemme med mor med
like mange uker som reformen utvidet lønnet per-
misjon, uten at dette påvirket familieinntekten.
Forfatterne av studien finner imidlertid ingen
effekt på barnas skoleresultater på slutten av
grunnskolen eller på fullføring av videregående
opplæring. Studien rapporterer ikke utfall etter
barnets kjønn. Resultatene må tolkes i lys av at det
i Norge ikke har vært vanlig at barn er i barne-
hage det første leveåret. Dermed er alternativet til
å være hjemme med én av foreldrene ulike former
for uformelle omsorgsordninger. Noe som kan
understøtte disse resultatene, er en norsk studie
som finner at det å starte i barnehagen når barnet
er 15 måneder i stedet for 19 måneder, er positivt
for både jenter og gutters lese- og regne-
ferdigheter i 6–7-årsalderen (N. Drange & Hav-
nes, 2015).6

Studier har også undersøkt betydningen av
mors sysselsetting for barnet gjennom hele barn-
dommen. I en metaanalyse av 68 studier finner W.
A. Goldberg, Prause, Lucas-Thompson og Himsel
(2008) at sysselsetting blant mødre med barn i
ulike aldersgrupper (under fem år, 6–12 år, og
13–18 år) har en større positiv samvariasjon med
skoleprestasjoner hos døtrene enn hos sønnene.
Dette kan muligens skyldes at en yrkesaktiv mor
fungerer som en rollemodell for døtrene, at fami-
lier der mor er yrkesaktiv har egalitære holdnin-
ger til kjønnsroller som gagner døtrene, eller at
sønnene har behov for mer oppsyn og rettledning
av foreldrene enn døtrene har, slik at mindre forel-
dretid går negativt utover sønnenes oppførsel og
skoleprestasjoner. Men det kan også være at stu-5 Ulønnet permisjon gir rett til å gå tilbake til samme jobb

som man hadde før fødselen ved fravær av en viss varighet.
Lønnet permisjon gir i tillegg kompensasjon for tapt lønn i
hele eller deler av denne perioden. 6 Se kapittelet «Årsaker i barnehagen».
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diene fanger opp uobserverte forskjeller mellom
familier der mødre er yrkesaktive og ikke.

En studie basert på norske registerdata og
amerikanske tverrsnittsdata undersøker hvordan
endringer i sysselsettingsraten blant mødre med
barn i ulike aldersgrupper (0–5 år, 6–11 år og 12–
17 år) påvirker barnas utdanning for alle barn født
i perioden 1967–1993. I denne perioden økte sys-
selsettingsraten blant mødre med små barn fra 10
prosent i 1967 til 65 prosent i 1993, mens fedrenes
sysselsettingsrate var rimelig konstant (92–94
prosent). Forfatterne finner at mors sysselsetting
har ulik effekt på utdanningsresultatene til
døtrene og sønnene, også når man sammenligner
barn i samme familie. Samtidig er det mye annet
som forandrer seg i denne perioden, slik at forkla-
ringene også kan ligge i uobserverbare faktorer
som samvarierer med endringer i mors sysselset-
ting (for eksempel flytting, skilsmisse, plutselige
helsepåkjenninger), noe som igjen kan påvirke
barnas utdanning.7 Med dette forbeholdet  finner
de at mors sysselsetting ser ut til å ha en positiv
effekt på døtrenes sannsynlighet for å ha en lavere
universitetsgrad ved fylte 25 år, mens den har
negativ effekt på sønnenes sannsynlighet for å ha
oppnådd en lavere universitetsgrad ved samme
alder. Ifølge forfatterne kan økningen i mors sys-
selsetting forklare endringer i barnas oppnådde
utdanningsnivå med rundt 8 prosent i Norge og
13 prosent i USA i denne perioden, der kjønnsfor-
skjellene i gutters favør ble redusert og deretter
snudde i jenters favør (Xiaodong Fan, Fang &
Markussen, 2015).

Oppsummert ser det ut til at det i Norge er
positivt for barnets skoleprestasjoner å være
hjemme med mor frem til barnet er et halvt år,
men at det å være hjemme med barnet utover
dette ikke har noen virkning på barnets skole-
prestasjoner. Studiene tyder på at det i gjennom-
snitt er bedre for barnet å starte i barnehage fra
og med ettårsalderen. Det er ingen signifikante
forskjeller for gutter og jenter i disse studiene,
noe som tyder på at mors sysselsetting i barnets
første leveår ikke er en sannsynlig årsaksforkla-
ring på kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner.
Samtidig er det mulig at økningen i mødres sys-
selsetting siden 1970-tallet, når man ser på hele
barndommen under ett, kan forklare deler av
kjønnsforskjellene i fullført lavere universitets-
grad i både Norge og USA, selv om dette også kan
skyldes andre faktorer som samvarierer med
mødres økte sysselsetting.

8.1.4 Foreldrenes involvering

Det er mulig at foreldre involverer seg med barna
på ulikt vis etter hvilket kjønn barnet har. Dersom
ulik involvering går på bekostning av guttenes
utvikling og læring, er det mulig at foreldrenes
involvering kan bidra til å forklare kjønnsforskjel-
lene i skoleprestasjoner. M. Baker og Milligan
(2016) finner for eksempel at både mødre og fedre
i Canada, Storbritannia og USA bruker mer tid på
læringsfremmende aktiviteter som lesing og tel-
ling med sine døtre, og at forskjellen i foreldrein-
volvering er til stede allerede fra nimånedersalde-
ren. Dette skjer på tross av at fedrene generelt til-
bringer mer tid med sine sønner enn med sine
døtre. Mulige forklaringer er at foreldrene bruker
ulik mengde tid på læringsfremmende aktiviteter
med barnet etter hvor lærenemt foreldrene opple-
ver at barnet er i en viss alder, og hvor stort
utbytte det er av aktiviteten sammenlignet med
hvor mye anstrengelse aktiviteten krever fra forel-
drenes side. I samsvar med dette har studier vist
at foreldre justerer sine investeringer i barnet
etter hvilke antagelser de har om barnets akade-
miske prestasjoner (Burgess, 2016).

Foreldre kan involvere seg i barna på ulike
måter. Metaanalyser om foreldres involvering fin-
ner sterkest positiv sammenheng mellom barnas
skoleprestasjoner og hvilke utdanningsforvent-
ninger foreldrene har til barna (Castro mfl., 2015;
Xitao Fan & Chen, 2001; Wilder, 2014). Boneva og
Rauh (2018) finner at foreldre med høy utdanning
og inntekt forventer en høyere avkastning av tid-
lig investering i barnas utdanning enn foreldre
med lav utdanning og inntekt. Foreldre med lav
utdanning og inntekt har lavere sannsynlighet for
å tro at barnas ferdigheter er formbare, eller at
barna kan tilegne seg nye ferdigheter gjennom
faglig støtte. Foreldre med døtre forventer at
barna vil ha en lavere inntekt ved 30 år enn for-
eldre med sønner, men oppfatter samtidig ikke at
avkastningen av tidlig investering i barnas utdan-
ning avhenger av barnets kjønn. Lergetporer,
Werner og Woessmann (2018) finner at det å gi
informasjon om avkastningen av høyere utdan-
ning til foreldre uten høyere utdanning øker forel-
drenes forventninger til barnas utdanning. Samti-
dig bidrar ikke intervensjonen til å redusere for-
skjeller i forventninger mellom foreldre med høy
og lav sosioøkonomisk status, ettersom lik infor-
masjon bidrar til å øke forventningene mer hos
foreldre med høy sosioøkonomisk status. Cunha,
Elo og Culhane (2013) finner at en mulig interven-
sjon for å endre mødres forventninger om utvik-
lingen av ferdigheter hos barnet har potensial til å

7 Dersom gutter er mer sårbare for helsepåkjenninger i fami-
lien kan dette dermed være en alternativ forklaringsfaktor.
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øke mors investering i barnet i barnets to første
leveår og øke barnets ferdighetsnivå ved to år.
Dersom mødrene oppfatter at døtrene har høyere
sannsynlighet for å bli sysselsatt med en universi-
tetsgrad, øker dette sannsynligheten betraktelig
for at døtrene deltar i høyere utdanning (Attanasio
& Kaufmann, 2014).

Studier finner videre at en såkalt autoritativ
oppdragerstil (som balanserer varme og kontroll,
slik at barnet opplever aksept og autonomi, kom-
binert med atferdsregulering) samvarierer posi-
tivt med skoleprestasjoner for elever i 10–16-årsal-
deren.8 Aksept synes å være viktigere for jentenes
skoleprestasjoner, mens atferdsregulering synes å
være viktigere for guttenes skoleprestasjoner
(Steinberg, Elmen & Mounts, 1989). Bertrand og
Pan (2013) finner at gutter er mer sårbare for vari-
asjoner i foreldrestøtte enn jenter når det kommer
til deres sosiale og emosjonelle utvikling. Barber,
Stolz, Olsen, Collins og Burchinal (2005) finner at
barn som opplever støtte fra foreldrene tar mer
sosialt initiativ og er mindre deprimerte, og at
atferdsregulering kan forebygge antisosial atferd
hos barnet. Psykologisk kontroll henger derimot
sammen med depresjon og antisosial atferd hos
barnet. Beyers, Bates, Pettit og Dodge (2003) fin-
ner tilsvarende at manglende tilsyn og mangel på
positiv involvering kan føre til atferdsproblemer
hos tenåringer. I en metaanalyse finner Hoeve mfl.
(2009) at formen på og omfanget av foreldres opp-
dragerstil og støtte henger sammen med regel-
brudd og krenkende atferd hos unge. Mangel på
støtte fra far ser ut til å ha særlig sterk sammen-
heng med negativ atferd hos gutter. En stor del av
forskningen på foreldres involvering finner imid-
lertid kun at ulike involveringsformer samvarierer
med utfall hos barna. Det er derfor mulig at
kjønnsforskjeller i egenskaper og atferd hos barna
frembringer ulik respons hos foreldrene, og ikke
motsatt.

Foreldres forventninger og andre involve-
ringsformer kan variere med majoritets- og mino-
ritetsbakgrunn (se for eksempel Hegna & Smette,
2017; Hermansen, 2016). Ulriksen, Zachrisson og
Lervåg (2016) undersøker hvordan sammenhen-
gen mellom foreldres oppdragerstil og tiendeklas-
singers skoleprestasjoner varierer med foreldre-
bakgrunn og barnets kjønn. Blant annet finner de
en positiv sammenheng mellom høyere nivå av
foreldre–barn-konflikt og bedre prestasjoner i

språk og matematikk hos jenter og gutter fra ikke-
vestlige minoritetsgrupper, mens foreldrekontroll
henger sammen med bedre skoleprestasjoner for
barn fra majoritetsbefolkningen og vestlige mino-
ritetsgutter.

Intervensjoner kan øke foreldres involvering
eller forbedre foreldres oppdragelsesferdigheter,
og derigjennom forbedre skoleprestasjoner og
forebygge atferdsproblemer hos barna (Fossum,
Handegård & Mørch, 2010; Ogden & Hagen,
2008). I to metaanalyser av studier som har under-
søkt intervensjoner rettet mot foreldre med barn
med atferdsproblemer i aldersspennet 2–11 år,
finner Gardner mfl. (2018) at tidlige intervensjo-
ner ikke har noen større effekt enn intervensjoner
gjennomført senere i barndommen. De finner hel-
ler ikke noe bevis for at programmer rettet mot en
spesifikk aldersgruppe barn er mer effektive enn
intervensjoner som treffer mer generelt. En meta-
analyse fra Australia, Storbritannia og USA finner
at det å løse leseoppgaver med barna og å lytte til
at barna leser, har positiv effekt på barnas lese-
ferdigheter i starten av grunnskolen (Sénéchal &
Young, 2008). I en norsk studie fikk foreldre opp-
læring i hvordan de kunne jobbe med disiplin,
oppmuntring, positiv involvering, tett oppfølging
og problemløsning med barna. Før intervensjo-
nen rapporterte lærere og foreldre at jentene
hadde mindre utagerende atferd, men flere inter-
naliserende utfordringer og var mer sosialt kom-
petente enn guttene. Etter intervensjonen rappor-
terte lærerne at jentene hadde fått en mer kon-
struktiv sosial atferd, noe som antyder at jentene i
større grad enn guttene overfører læringserfarin-
gene hjemme til skolen (Kjøbli & Ogden, 2009).

Oppsummert viser enkelte studier at mor og
far bruker mer tid på læringsfremmende aktivite-
ter med sine døtre enn med sine sønner, men det
er uvisst om dette bidrar til eller er en konsekvens
av kjønnsforskjeller i skolerelaterte ferdigheter.
Ulik oppdragerstil kan tilsvarende være en konse-
kvens av heller enn en årsak til kjønnsforskjeller i
egenskaper og atferd hos barna. Det er derfor
ikke mulig å slutte at ulik foreldreinvolvering er
årsak til kjønnsforskjeller i skolerelaterte ferdig-
heter.

8.1.5 Familiestruktur og fravær av far

I Norge har antall skilsmisser økt jevnt det siste
århundret, med en betydelig økning fra og med
1960-årene. Antallet barn under 18 år som opple-
ver at foreldrene separerer seg eller blir skilt, har
ligget mellom 20 000 og 25 000 i året de siste ti
årene (Statistisk sentralbyrå, 2018b). I tillegg

8 Forskningen om oppdragerstil bygger på en grovinndeling
mellom autoritativ eller demokratisk oppdragelse, autori-
tær oppdragelse og laissez-faire (likegyldig)-oppdragelse.
Se (Baumrind, 1967).
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kommer samlivsbrudd som ikke omfattes av skils-
missestatistikken. I en landsrepresentativ under-
søkelse oppgir nær en femtedel av unge menn og
nær en fjerdedel av unge kvinner at de har opp-
levd foreldrebrudd i oppveksten (Noack, 2005). I
familier som har opplevd samlivsbrudd, bor barna
i to tredjedeler av tilfellene fast hos mor, i en fjer-
dedel av tilfellene velger foreldrene delt bosted for
barnet, og bare i 8 prosent av tilfellene bor barna
fast hos far (Lyngstad, Kitterød & Nymoen, 2014).
Foreldre med høy sosioøkonomisk status velger i
større grad delt bosted for barna enn foreldre
med lav sosioøkonomisk status (Kitterød & Wiik,
2017). Antallet aleneforsørgere i OECD-området
har økt i de siste tiårene, men varierer betydelig
mellom land, der nordiske og engelsktalende land
topper statistikken (Chapple, 2009).

Endringer i familiestrukturen i de siste tiårene
er blitt foreslått som en mulig årsak til at gutter
gjør det dårligere på skolen enn jenter. Ettersom
de fleste aleneforsørgere er kvinner, har det vært
en bekymring for at fravær av far påvirker særlig
guttenes utvikling. Studier finner at fedre i gjen-
nomsnitt tilbringer mer tid sammen med sine søn-
ner enn med sine døtre, mens alenemødre tilbrin-
ger mer tid sammen med sine døtre enn med sine
sønner. Gutter som vokser opp med alenemødre,
kan dermed miste mer foreldretid enn sine søstre
(M. Baker & Milligan, 2016; Bertrand & Pan,
2013; Raley & Bianchi, 2006; Yeung, Sandberg,
Davis-Kean & Hofferth, 2001). Videre er det
mulig at guttene mister en rollemodell av samme
kjønn ved fravær av far (Autor & Wasserman,
2013). Negative utfall av å vokse opp med en ale-
neforsørger kan også virke gjennom andre meka-
nismer, slik som dårlig psykisk helse hos forsør-
geren og familiens inntekt (Carlson & Corcoran,
2001). De fleste studier finner imidlertid kun sam-
variasjoner mellom det å vokse opp med en alene-
forsørger og utfall for barnet, og det er ikke til-
strekkelig for å påvise at det er en årsakssammen-
heng.

En metaanalyse av studier fra OECD-området
finner at den negative sammenhengen mellom
barns utvikling og det å vokse opp med en alene-
forsørger i gjennomsnitt er liten, og mindre desto
høyere kvalitet studien har. Studiene med høyest
kvalitet finner som regel en svært liten, eller
ingen, effekt av det å vokse opp med en alene-
forsørger. Det er ikke mulig å knytte variasjonen i
effektstørrelser mellom ulike OECD-land syste-
matisk til forskjeller i landenes politiske tiltak og
ordninger (Chapple, 2009). En annen metaanalyse
finner at skilsmissebarn skårer lavere enn barn
fra intakte familier på ulike mål for skoleprestasjo-

ner, atferd, psykisk tilpasning, selvbilde og sosiale
relasjoner. Utfallsmålene er negative for både jen-
ter og gutter, men skilsmisseguttene skårer signi-
fikant dårligere enn skilsmissejentene på atferds-
mål (Amato, 2001). For USA finner Bertrand og
Pan (2013) at kjønnsforskjellen i atferdsproblemer
på 5. trinn er nær dobbelt så stor blant barn som
vokser opp med en alenemor, sammenlignet med
barn fra intakte familier. På 8. trinn er kjønnsfor-
skjellen i å bli utvist fra skolen nær 25 prosentpo-
eng blant barn som vokser opp med alenemødre,
mens den bare er på 10 prosentpoeng blant barn
fra intakte familier. Studien konkluderer med at
utviklingen av sosiale og emosjonelle ferdigheter
er langt mer sårbar for variasjoner i foreldrestøtte
hos gutter enn hos jenter.

Lundberg (2017a) finner at gutter i USA som
har fraværende fedre har større sannsynlighet for
å oppleve problemer på skolen og bli utvist, mens
jenter med fraværende fedre har større sannsyn-
lighet for å bli deprimert i ungdommen. De finner
imidlertid ikke at fravær av far tidlig i livet bidrar
til lavere oppnådd utdanningsnivå hos guttene
sammenlignet med hos jentene i voksen alder.
Autor mfl. (2016a) undersøker atferdsutfall for
gutter og jenter i Florida i USA som vokser opp i
familier med henholdsvis gifte foreldre, tilstede-
værende far og fraværende far. Selv i familier med
komplekse strukturer der søsken har ulike fedre,
gagner fars større forpliktelse overfor familien
gjennom enten ekteskap eller anerkjent farskap,
guttene spesielt godt. Gifte foreldre og fars tilste-
deværelse reduserer fravær og utvisninger fra
skolen i større grad for guttene i familien sam-
menlignet med deres søstre. Fars tilstedeværelse
trenger imidlertid ikke alltid å ha positiv sammen-
heng med utfallsmål for barnet. En amerikansk
studie finner at unge gutter som har en far med
hard oppdragerstil, har større atferdsutfordringer
enn gutter med en fraværende far (Simmons,
Steinberg, Frick & Cauffman, 2018). Fars kontakt
med barna etter skilsmissen kan også henge
sammen med atferdsproblemer hos sønnene, og
lavere utdanningsnivå, sysselsetting og inntekt for
både gutter og jenter i ung, voksen alder, dersom
konfliktnivået mellom foreldrene er høyt (Amato
& Rezac, 1994; Kalil, Mogstad, Rege & Votruba,
2011).

En norsk studie basert på data fra HUNT-
undersøkelsen finner at barn av skilte foreldre
rapporterer om signifikant høyere forekomst av
symptomer på angst, depresjon, dårligere trivsel
og skolerelaterte problemer, sammenlignet med
ungdom fra intakte familier. Gutter rapporterer i
større grad om atferdsproblemer enn jenter, mens
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jenter i større grad rapporterer om symptomer på
angst og depresjon, lavere trivsel og faglige pro-
blemer på skolen. Atferdsproblemene blir mindre
med alderen, mens symptomer på angst og depre-
sjon øker med alderen (Størksen, Røysamb, Hol-
men & Tambs, 2006). En studie basert på norske
registerdata med ca. 50 000 barn undersøker om
barnas alder når foreldrene separerer seg har
betydning for hvordan samlivsbruddet påvirker
barnas skoleresultater, målt som grunnskolepo-
eng. For å kontrollere for uobserverbare faktorer
ved familien, sammenligner studien søsken som
var yngre og eldre enn 16 år da samlivsbruddet
inntraff. Studien finner kun en negativ effekt av
samlivsbrudd på de barna der bruddet fant sted
rett før barna fikk beregnet sine grunnskolepo-
eng. Studien finner imidlertid ingen langvarig
effekt av samlivsbrudd – grunnskolepoengene til
barn som var yngre enn dette da bruddet inntraff
blir ikke påvirket (Sigle-Rushton, Lyngstad,
Andersen & Kravdal, 2014). Denne studien under-
søker ikke om samlivsbrudd har ulik effekt på
gutter og jenter. Ettersom denne studien finner at
samlivsbrudd kun har en kortvarig negativ effekt
på barnas skoleresultater, er det imidlertid
begrenset hvor mye av kjønnsforskjellene i skole-
prestasjoner som eventuelt kan forklares av sam-
livsbrudd. I en studie basert på norske register-
data finner Kalil, Mogstad, Rege og Votruba
(2016) at eldre søsken som får flere år sammen
med far før fars dødsfall inntreffer oppnår flere år
med utdanning enn yngre søsken, og den positive
effekten av fars tilstedeværelse på oppnådd utdan-
ningsnivå er særlig sterk for sønnene i familien.
Forfatterne finner ikke belegg for at effekten
kommer av familiens inntekt eller mors sysselset-
ting, og peker på sosialt samvær med far som den
sannsynlige mekanismen.

I en studie basert på danske registerdata med
kohorter fra 1966 til 1995 finner imidlertid Brenøe
og Lundberg (2018) at familiestruktur har små og
sprikende effekter på utdanningsutfall for barna.
De sammenligner utfallene til gutter og jenter i
familier med ulik struktur, og i noen analyser sam-
menligner de søsken på ulike tidspunkter i barn-
dommen. Imidlertid kan de ikke kontrollere for
andre tidsvarierende faktorer som kan påvirke
søsken ulikt (som for eksempel skilsmisser,
arbeidsdeltagelse og helsesjokk). I noen grupper
barn har det å ha gifte foreldre ved fødselstids-
punktet positiv effekt på gutters fullføring av vide-
regående opplæring og inntekt i voksen alder,
men familiestruktur har ingen konsistent effekt
på kjønnsforskjellene i oppnådd utdanningsnivå.
Det å vokse opp i en tradisjonell familie øker imid-

lertid sannsynligheten for å fullføre en lavere uni-
versitetsgrad for kvinner betraktelig sammenlig-
net med for menn på tvers av alle kohorter. Forfat-
terne konkluderer med at endringer i familie-
struktur i Danmark ikke kan forklare de økende
kjønnsforskjellene i utdanning i jenters favør.

Resultatene fra en del studier fra USA tyder på
at det å vokse opp med en aleneforsørger er mer
negativt for gutter enn for jenter, særlig målt ved
atferdsproblemer. Få av studiene kan imidlertid
isolere fravær av far som en årsaksfaktor. Videre
viser studier fra Norge og Norden sprikende
resultater for om det å bo i en familie med begge
foreldre til stede har størst positiv sammenheng
med jentenes eller guttenes oppnådde utdan-
ningsnivå. Samlivsbrudd ser bare ut til å ha kort-
varig negativ påvirkning på barnas skoleresulta-
ter. Det er derfor ikke mulig å slutte at endringer i
familiestruktur og fravær av far er en årsak til
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner på tvers av
land.

8.1.6 Søskenflokken

Familiens størrelse kan ha noe å si for hvor mye
tid og ressurser foreldrene kan bruke på hvert
barn. Søskenrekkefølge kan også påvirke hvilke
muligheter barnet får senere i livet. Foreldre kan
kanskje avse mer tid og oppmerksomhet til det
eldste barnet sammenlignet med yngre søsken,
oppdragerstilen kan endre seg etter hvert som
søskenflokken blir større, yngre barn i søsken-
flokken har større sannsynlighet for å oppleve at
foreldrene skiller seg, og yngre søsken er gjerne
født av eldre mødre, noe som kan resultere i ulik
fosterhelse mellom søsknene. I tillegg kommer
hypotesen om at foreldre fortsetter å få barn inntil
det ikke lenger oppleves som gunstig, og da
gjerne basert på opplevelser med siste barn i søs-
kenflokken (Björklund & Salvanes, 2011). Gjen-
nom å sammenligne søskenrekkefølgens betyd-
ning i søskenflokker der alle barna er adopterte,
finner Barclay (2015) at effekten av søskenrekke-
følge høyst sannsynlig skyldes sosial dynamikk
innad i familien. Dersom gutter er mer sårbare
enn jenter for den negative effekten av familiestør-
relse eller det å være født sent i søskenflokken, er
det mulig at familiens størrelse og søskenflokken
bidrar til kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner.

Black, Grönqvist og Öckert (2018) oppsum-
merer nyere forskning på betydningen av søsken-
rekkefølge for hvordan det går med barna senere
i livet. Studiene finner at førstefødte har høyere
oppnådd utdanningsnivå og inntekt, høyere IQ, og
større sannsynlighet for å ha bedre helse. Når
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Black, Devereux og Salvanes (2016b) sammenlig-
ner søskens helse senere i livet, finner de imidler-
tid at det for helseutfall ikke er entydig positivt å
være førstefødt.

Når studier kontrollerer for søskenrekkefølge
og andre bakgrunnsvariabler, synes det som at
den negative sammenhengen mellom familiestør-
relse og utdannings- og arbeidsmarkedsutfall for-
svinner (Björklund & Salvanes, 2011). For eksem-
pel finner Black, Devereux og Salvanes (2005a) en
negativ sammenheng mellom store barnekull og
barnas oppnådde utdanningsnivå i Norge, men at
sammenhengen er betydelig sterkere mellom
oppnådd utdanningsnivå og søskenrekkefølge.
Dette samsvarer med data som viser at i barnets
to første leveår investerer foreldre betraktelig mer
tid i det førstefødte barnet enn i barn nummer to,
og at barn nummer to igjen får mer tid med forel-
drene enn barn nummer tre (Cunha mfl., 2013).
Imidlertid finner Mogstad og Wiswall (2016) at
effekten av familiestørrelse varierer betydelig
med hvor stor familien allerede er. De finner nega-
tive effekter både av å være enebarn og av å være
født inn i en familie over en viss størrelse, sam-
menlignet med familier med to barn.

Forskningen viser sprikende resultater for
hvorvidt familiestørrelse, antall søsken og kjønns-
sammensetningen i søskenflokken har større
negativ betydning for gutter eller jenter. I en stu-
die basert på amerikanske registerdata finner
Conley og Glauber (2006) at størrelsen på søsken-
flokken ikke har noe å si for førstefødte gutter,
men at en økning i antall søsken reduserer sann-
synligheten for å gå på privatskole, og øker sann-
synligheten for å måtte gå et skoleår om igjen for
gutter som er nummer to i søskenflokken. De fin-
ner også at familiestørrelse har en større og mer
konsistent negativ effekt på gutter enn på jenter.
Gary-Bobo, Picard og Prieto (2006) finner at fami-
liestørrelse har en negativ effekt på barnas opp-
nådde utdanningsnivå, med unntak av barn av for-
eldre med yrker i de høyeste inntektsgruppene.
Jenter blir signifikant mer negativt påvirket av å få
en ekstra bror enn det gutter gjør. I noe motset-
ning til dette finner Conley (2000) at et økt antall
søsken av det motsatte kjønn er negativt for bar-
nets oppnådde utdanningsnivå, uavhengig av om
barnet er gutt eller jente. Mulige forklaringer på
dette er at sosialiseringsmønstre i familien endres
eller at kjønnsspesifikke behov ikke blir møtt.

I en studie basert på norske registerdata fin-
ner Cools og Hart (2017) at det å få et ekstra søs-
ken i en tobarnsfamilie henger positivt sammen
med antall barn sønnene i familien selv får når de
blir voksne, men at det motsatte er tilfellet for

døtrene i familien. Studien finner at mødre som
har jentebarn i mindre grad reduserer den tiden
de investerer i yrkeslivet til fordel for tid med
familien når de får et ekstra barn, sammenlignet
med mødre som har gutter. Denne erfaringen kan
muligens bidra til at døtrene i familien begrenser
antallet barn de selv får i voksen alder. I en studie
basert på svenske data finner Black, Grönqvist og
Öckert (2018) at gutter som er født tidligere i søs-
kenflokken, er mer emosjonelt stabile, standhaf-
tige, sosialt utadvendte, ansvarlige og initiativta-
kende enn gutter som er født senere i søskenflok-
ken. Den negative effekten på sosiale og emosjo-
nelle egenskaper av å være yngre gutt i søsken-
flokken er mer enn dobbelt så stor dersom gutten
har eldre brødre. Førstefødte barn har høyere
sannsynlighet for å være ledere og for å ha yrker
der lederegenskaper og sosiale ferdigheter er
påkrevd, mens yngre søsken har høyere sannsyn-
lighet for å være selvstendig næringsdrivende.
Studien finner at foreldre bruker mindre tid på å
diskutere skolearbeid med sine senerefødte barn.
Yngre søsken bruker også mindre tid på lekser,
leser mindre bøker og bruker betydelig mer tid på
TV og dataspill i tenårene enn eldre søsken.

Oppsummert viser forskningslitteraturen at
søskenrekkefølge har betydelig effekt på barnas
kognitive og sosiale og emosjonelle ferdigheter,
oppnådde utdanningsnivå og resultater på arbeids-
markedet. Det er imidlertid sprikende resultater
for om kjennetegn ved søskenflokken har størst
påvirkning på gutter eller på jenter. Det er derfor
ikke mulig å avgjøre om kjennetegn ved søsken-
flokken er en årsak til kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner.

8.1.7 Foreldrenes helse

Mors levevaner og helse under svangerskapet
påvirker fosterets utvikling og helse. Blant annet
kan ernæring, sykdom, psykisk stress og depre-
sjon, overvekt, røyking, alkohol, bruk av medisi-
ner og eksponering for miljøgifter under svanger-
skapet påvirke barnets utvikling og helseutfall på
kort sikt, og helse-, utdannings- og arbeidsmar-
kedsutfall på lengre sikt (Accortt, Cheadle &
Schetter, 2015; Almond, 2006; Almond & Currie,
2011; Brandlistuen mfl., 2017; Currie & Moretti,
2007; Currie, Neidell & Schmieder, 2009; Grand-
jean, Weihe, White & Debes, 1998; Persson &
Rossin-Slater, 2018; Royer, 2009). Barnets fødsels-
vekt blir ofte brukt som en indikator på fosterets
helse. Funn fra en stor britisk fødselskohortstudie
viser samvariasjon mellom økt fødselsvekt og
bedre kognitive evner og skoleprestasjoner, men
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konkluderer likevel med at sosial klasse og opp-
vekstmiljø etter fødselen har en langt større
påvirkning på kognitive evner (Jefferis, Power &
Hertzman, 2002). Black, Devereux og Salvanes
(2007) finner samtidig i en studie av tvillinger
basert på norske registerdata at høyere fødsels-
vekt har positiv effekt på IQ-nivået ved 18-årsalde-
ren og øker sannsynligheten for å fullføre videre-
gående opplæring.

Dersom gutter er mer sårbare enn jenter for
negativ påvirkning under svangerskapet, kan
kjønnsforskjeller i foster- eller spedbarnshelse
være en mulig forklaring på kjønnsforskjellene i
skoleprestasjoner og oppnådd utdanningsnivå.
Black, Devereux og Salvanes (2016a) bruker nor-
ske registerdata for å undersøke effekten av
stress utløst ved at en av foreldrene til mor dør
under svangerskapet. De finner små, men signifi-
kante negative effekter på utfall ved barnets fød-
sel, og disse effektene er større for gutter enn for
jenter. Imidlertid finner de ikke belegg for at
stress hos mor under svangerskapet har ugunstig
innvirkning på barnets senere kognitive testresul-
tater, oppnådde utdanningsnivå eller inntekt. Sam-
tidig finner Black mfl. (2007) i studien av tvillinger
i Norge at spedbarnshelse målt som barns fød-
selsvekt har noe større effekt på jenters utdan-
ning enn på gutters, mens de finner større effek-
ter på gutter når det gjelder arbeidsmarkedsutfall.
I en lignende studie fra Canada finner Oreo-
poulos, Stabile, Walld og Roos (2008) at sped-
barnshelse målt som barns fødselsvekt, lengde på
svangerskapet og apgarskår9 i stor grad påvirker
oppnådd utdanning ved 17 år, men effekten er noe
sterkere for jenter enn for gutter. De finner ingen
effekt av spedbarnshelse for resultater på språk-
tester på samme alderstrinn.

Forskning viser at mors psykiske helse under
svangerskapet og senere i barnets oppvekst hen-
ger sammen med barnas kognitive og emosjo-
nelle utvikling, atferd, og fysiske og psykiske
helse (Field, 2011; Grote mfl., 2010; O’hara &
McCabe, 2013). I en metaanalyse finner Goodman
mfl. (2011) at sammenhengen mellom mors
depresjon og barnas innagerende utfordringer10

(som depresjon) er sterkere for døtrene enn for
sønnene for gjennomsnittet av alle studiene i ana-

lysen. Samtidig finner ikke metaanalysen slike sig-
nifikante kjønnsforskjeller i studiens undergrup-
per av henholdsvis yngre og eldre barn. Metaana-
lysen finner videre at mors depresjon har en like
sterk sammenheng med utagerende utfordringer
og generell psykopatologi hos jenter som hos gut-
ter. Den sterkere sammenhengen mellom mors
depresjon og døtres depresjon kan blant annet
komme av at jenter er mer sårbare for utviklingen
av depressive symptomer enn gutter, eller at
depresjon er mer arvelig blant kvinner. Petterson
og Albers (2001) finner at moderat og alvorlig
depresjon hos mor har sammenheng med redu-
sert kognitiv og motorisk utvikling hos både gut-
ter og jenter i 2–4-årsalderen. For jentene har
mors depresjon sterkere negativ sammenheng
med deres kognitive enn med deres motoriske
utvikling. Hammen, Hazel, Brennan og Najman
(2012) finner at dersom mor er deprimert før bar-
net fyller fem år, øker sannsynligheten for at bar-
net blir deprimert før fylte 15 år. For jenter er ikke
økningen signifikant, mens for gutter øker sann-
synligheten for å få depresjon betraktelig med
mors depresjon (fra 0,05 til 0,19). Ettersom jenter
generelt har høyere sannsynlighet for å få depre-
sjon ved 15-årsalderen enn gutter, bidrar mors
depresjon til at risikoen for depresjon hos gutter
blir like stor som hos jenter som ikke har hatt en
deprimert mor.

Studier har også undersøkt sammenhengen
mellom psykisk helse hos far og barn. En studie
basert på skotske data finner at depresjon hos far i
ukene etter barnets fødsel henger sammen med
negative følelses- og atferdsmessige utfall for barn
i 3–5-årsalderen og øker risikoen for atferdspro-
blemer hos gutter (Ramchandani, Stein, Evans,
O’Connor & Team, 2005). En norsk studie som tar
utgangspunkt i data fra MoBa, finner tilsvarende
at symptomer på angst og depresjon hos far under
svangerskapet henger sammen med atferdspro-
blemer og reduserte emosjonelle og sosiale
ferdigheter hos barna i treårsalderen (Kvalevaag
mfl., 2013). I en nyere studie finner forfatterne
imidlertid at dårlig psykisk helse hos far under
svangerskapet kun utgjør en signifikant risiko for
aggressiv atferd (slåing) hos jenter i femårsalde-
ren (Kvalevaag mfl., 2014). Det er mulig at mor og
fars psykiske helse henger sammen med negative
utfall hos barna gjennom for eksempel genetisk
arv, et stressende miljø, eller negativt samspill

9 Apgarskår er et system for rask vurdering av allmenntil-
standen hos nyfødte. 0, 1 eller 2 poeng gis for hjertefunk-
sjon, respirasjon, muskeltonus, reflekser og hudfarge, og
summeres til en skår som maksimalt kan være 10 poeng.
Vurderingen gjøres normalt to ganger – én ett minutt og én
fem minutter etter fødselen. Testen har navn etter den ame-
rikanske narkoselegen Virginia Apgar (1909–74) (Store
norske leksikon, 2018a). 

10 Angst og depresjon er eksempler på innagerende/internali-
serende utfordringer, mens hyperaktivitet og aggressiv
atferd er eksempler på utagerende/eksternaliserende
utfordringer.
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med foreldrene (Ogden, Kjøbli, Nærde, Olseth &
Frønes, 2015). Utvalget har ikke klart å finne stu-
dier som isolerer mor og fars psykiske helse som
årsaksfaktorer for barnas utfall.

Enkelte studier av mors og spedbarns helse
finner at gutter blir mer påvirket av negative fakto-
rer under svangerskapet enn jenter, mens andre
studier finner det motsatte. Det er også sprikende
resultater når det gjelder om mor og fars psykiske
helse i barnets oppvekst henger sterkere sammen
med negative utfall hos sønnene enn hos døtrene.
Det er derfor ikke mulig å avgjøre om foreldrenes
helse er en årsak til kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner.

8.1.8 Nabolag og oppvekstmiljø

I hvilket nabolag barna vokser opp, kan ha betyd-
ning for hvordan barna gjør det på skolen og hvor-
dan det går med dem senere i livet. For eksempel
finner en fransk studie at sannsynligheten for å
måtte gå et skoleår om igjen øker betraktelig når
tenåringer i nabolaget har måttet gå et skoleår om
igjen (Goux & Maurin, 2007). Nabolaget henger
sammen med hvilket sosialt miljø barna vokser
opp i, og hvilke rollemodeller og venner de har.11 I
en amerikansk studie med kun jenter som delta-
gere, finner Véronneau og Dishion (2011) at det å
ha venner med problematferd i 11–12-årsalderen
henger sammen med lavere skoleprestasjoner
enn forventet i 13–14-årsalderen. Videre finner de
at høyt presterende jenter med høyt presterende
venner i begynnelsen av ungdomsskolen hadde
forbedret sine skoleprestasjoner to år senere,
mens lavt presterende jenter med høyt preste-
rende venner gjorde det dårligere enn forventet.
En mulig mekanisme er at det å sammenligne seg
med høyt presterende venner kun virker positivt
på ens egne skoleprestasjoner dersom prestasjo-
nene til vennene fremstår som oppnåelige. Det er
naturlig å anta at nabolaget og oppvekstmiljøets
betydning for barns skoleprestasjoner er større i
land der sosiale og kulturelle klasseskiller er
større enn i Norge.

Forskningen viser ulike resultater av hvordan
nabolaget henger sammen med eller virker på
kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner. En studie
fra Nederland finner at nabolagets sosioøkono-
miske status og sosiale samhørighet ikke henger
sammen med hvordan elevene gjør det på skolen,
men at mangel på sosial kontroll og sosiale nor-

mer i nabolaget henger sammen med guttenes
lavere skoleprestasjoner (Drukker, Feron, Men-
gelers & Van Os, 2009). Et eksperiment i USA kalt
«Moving to Opportunity» ga lavinntektsfamilier
mulighet til å flytte til bedre nabolag basert på
loddtrekning. Eksperimentet hadde positiv virk-
ning på jentenes psykiske helse og skoleresulta-
ter, men for guttene førte eksperimentet til dårli-
gere resultater på mål for fysisk helse og risikoat-
ferd (Kling, Liebman & Katz, 2007; Orr mfl.,
2003). Imidlertid finner Chetty, Hendren og Katz
(2016) at eksperimentet hadde positive langtidsef-
fekter på både gutter og jenter målt ved deltagelse
i høyere utdanning og inntekt dersom barna var
yngre enn 13 år da de flyttet til et nytt nabolag.
Hvor lang tid barna eksponeres for gode opp-
vekstmiljøer, ser dermed ut til å ha betydning for
barnas livsløpsutfall.

En norsk studie finner at det å flytte fra et
nabolag med lav inntekt til et nabolag med mid-
dels inntekt bidrar til å bedre barnas grunnskole-
poeng på 10. trinn, og sammenhengen er sterkere
for jenter enn for gutter. For kohortene i studien
som var gamle nok til å måle langtidsutfall, vises
den positive betydningen av nabolag også for opp-
nådd utdanning og lønn ved 30-årsalderen. Imid-
lertid finner studien at det å vokse opp i et nabolag
med høy inntektsrang har negativ sammenheng
med skoleprestasjoner tilsvarende betydningen av
å vokse opp i et nabolag med lav inntektsrang. Det
mest fordelaktige synes derfor å være en opp-
vekst i et nabolag med middels inntektsrang (S.
Markussen & Roed, 2018). Resultatene bør imid-
lertid leses i lys av at det at en familie flytter,
gjerne sammenfaller med andre hendelser som
også kan ha betydning for barnas skoleprestasjo-
ner, slik som endringer i foreldrenes samlivs- og
jobbsituasjon. En mulig forklaring på at det ikke
er bedre å vokse opp i et ressurssterkt nabolag
med høyere enn middels inntektsrang, er at bar-
nas relative posisjon i det nye sosiale miljøet redu-
seres, gjennom såkalte froskedam-mekanismer
(Crosnoe, 2009).

Internasjonalt viser forskningen at det å vokse
opp i et dårlig nabolag kan være mer negativt for
atferden og skoleprestasjonene til gutter enn til
jenter, og at jenter tilpasser seg nye og bedre
nabolag bedre enn gutter. Norske studier viser
imidlertid at betydningen av nabolag er større for
jenter enn for gutter. Nabolag ser derfor ikke ut til
å være en årsak til kjønnsforskjeller i skolepresta-
sjoner på tvers av land, og spesifikt ser det ikke ut
til å være en årsak til kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner i Norge.

11 Se kapittelet «Årsaker i skolen» for en inngående diskusjon
om medeleveffekter på kjønnsforskjeller i skoleprestasjo-
ner.
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8.1.9 Oppsummering og drøfting

Familien og oppvekstmiljøet kan bidra til et barns
utvikling og skoleprestasjoner på flere områder.
Internasjonal forskning viser at gutter ser ut til å
være mer sårbare enn jenter for negativ miljøpå-
virkning i oppveksten. Studier fra land som USA
finner at det å vokse opp i en familie med lav inn-
tekt, det å vokse opp med en aleneforsørger og
det å vokse opp i et dårlig nabolag påvirker gutter
mer negativt enn jenter. Enkelte studier fra euro-
peiske land finner at særlig gutter kan ha godt av å
være hjemme med mor i barnets to første leveår,
men bare dersom mor har høy utdanning. Det er
viktig å bemerke at utfallene i de fleste av disse
studiene er målt som atferd, skoleprestasjoner og
fullføringsgrad i videregående opplæring. Det er
dermed mulig at jenter er like sårbare for negativ
miljøpåvirkning som gutter, men at jenter reage-
rer på en slik måte at det ikke fanges opp av
utfallsmålene, for eksempel gjennom internalise-
rende plager.

Samtidig har ikke studier fra nordiske land
like entydige resultater når det gjelder hvilke
familiefaktorer som påvirker skoleprestasjoner, og
hvorvidt faktorene har større effekt på gutter enn
på jenter. I Norge har familiens inntekt kun effekt
på barnets oppnådde utdanningsnivå i den margi-
nalt nedre delen av inntektsfordelingen, og effek-
ten er lik for gutter og jenter. I Danmark har det
stabilt over tid vært mer positivt for utdanningsni-
vået til jenter enn til gutter å vokse opp i en tradi-
sjonell familie. Det er dermed lite trolig at øknin-
gen i andelen barn som vokser opp med en alene-
forsørger kan forklare at flere kvinner oppnår et
høyere utdanningsnivå enn menn. Betydningen av
nabolag på skoleprestasjoner ser ut til å være
større for jenter enn for gutter i Norge. Til sist
viser resultater fra norske studier at det ser ut til å
være positivt å være hjemme med mor når barnet
er under et halvt år, men at det å være hjemme
utover dette (med far eller annen omsorgsperson)
ikke har noen virkning på barnas skoleresultater.
Studiene tyder på at det i gjennomsnitt er bedre
for barnet å starte i barnehage enn å være
hjemme fra og med ettårsalderen.

Divergerende funn mellom internasjonale og
norske studier antyder at et lands velferdsordnin-
ger henger sammen med hvordan ulike familie-
og oppvekstfaktorer bidrar til barnets utvikling og
skoleprestasjoner, og at det bør utvises forsiktig-
het med å overføre resultater fra andre land til
norsk kontekst.

For enkelte faktorer synes det å være samsva-
rende funn på tvers av land. For eksempel viser en

studie at en økning i mødres sysselsettingsrate i
Norge og USA i perioden 1967–1993 kan bidra til
å forklare at kjønnsforskjellene i oppnådd lavere
universitetsgrad i gutters favør er redusert og der-
etter snudd i jenters favør. Men økningen i syssel-
settingsgrad i disse landene samvarierer med en
økning i skilsmisser, flyttemønstre, globalisering
med mer, slik at andre samfunnsutviklinger kan
være alternative forklaringer.

For andre faktorer viser internasjonal og
norsk forskning for sprikende resultater til å
kunne avgjøre om faktorene kan bidra til å for-
klare kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner. Dette
gjelder blant annet effekten av foreldrenes helse,
effekten av mors og fars utdanning, og effekten av
familiestørrelse og hvilket nummer barnet er i
søskenflokken.

Det er videre en utfordring å identifisere fak-
tiske årsakssammenhenger mellom flere av fakto-
rene og utfall for barnet. For eksempel kan sam-
livsbrudd sjelden karakteriseres som en plutselig
påkjenning for barnet, slik at det er utfordrende å
måle effekten av dette. Når det gjelder foreldres
involvering er det mulig at kjønnsforskjeller i
egenskaper og atferd hos barna frembringer ulik
respons hos foreldrene, og ikke motsatt. Det er
dermed utfordrende å måle hvorvidt ulik oppdra-
gerstil eller tidsbruk på læringsfremmende aktivi-
teter med sønner og døtre er en årsak til, heller
enn en konsekvens av, kjønnsforskjeller i skolere-
laterte ferdigheter.

8.2 Årsaker på arbeidsmarkedet

Samtidig som kjønnsforskjeller i skoleprestasjo-
ner ser ut til å ha vært relativt stabile på tvers av
land så langt tilbake i tid som til 1914, har kvinner
i de siste tiårene gått forbi menn i andelen som
fullfører høyere utdanning, og kjønnsforskjellene i
oppnådd utdanningsnivå fortsetter å øke (Bor-
gonovi mfl., 2018). Forut for og parallelt med
denne utviklingen har det skjedd store endringer
på arbeidsmarkedet og i utdanningsstrukturene i
Norge og internasjonalt. I Norge gjennomgikk
utdanningssystemet store endringer på 1970- og
1980-tallet, med en betydelig utvidelse av kapasite-
ten ved universitetene og en overføring av en
rekke profesjonsutdanninger fra yrkesorienterte
skoler til høyskolesystemet. I årene etter 1970
gjorde kvinner for alvor inntog på arbeidsmarke-
det, og sysselsettingsgraden blant mødre steg
kraftig. I de siste tiårene har også arbeidslivet blitt
mer kunnskapsintensivt, blant annet drevet av det
den engelske forskningslitteraturen kaller «skill-
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biased technical change», der produksjonsnærin-
gene i økende grad favoriserer høyt utdannet
arbeidskraft. Parallelt med dette har avkastningen
av høyere utdanning økt for både kvinner og
menn, men der avkastningen relativt sett er noe
høyere for kvinner.

Flere av endringene på arbeidsmarkedet, som
økt etterspørsel etter høyt utdannet arbeidskraft,
kan bidra til å forsterke konsekvensene av kjønns-
forskjeller i skoleprestasjoner og oppnådd utdan-
ningsnivå. Disse er det gjort nærmere rede for i
utredningens situasjonsbeskrivelse.

Samtidig er det trolig at endringer i kvinner og
menns muligheter på arbeidsmarkedet har endret
hvilke forventninger oppvoksende generasjoner
av jenter og gutter har til fremtidig utdanning og
karriere. Endringer i gutter og jenters forventnin-
ger til fremtidig utdanning og yrke er dermed en
mulig årsak til endringer i utdanningsutfall for
gutter og jenter i de siste tiårene.

Ulike faktorer kan påvirke gutter og jenters
forventninger til utdanning og utdanningsvalg.
Barrierer som tidligere gjorde det utfordrende for
kvinner å fullføre høyere utdanning og delta i
arbeidslivet er i stor grad blitt fjernet, og gjør at
utsikter til å ta lang høyere utdanning og gjøre
karriere i yrkeslivet er blitt realistiske også for
kvinner. Strukturelle forhold på arbeidsmarkedet
og i samfunnet for øvrig, samt forskjeller i kogni-
tive og sosiale og emosjonelle ferdigheter mellom
kjønnene, kan gjøre at insentivene for å ta høyere
utdanning er større for kvinner enn for menn.
Blant mulige insentiver er økonomisk avkastning,
muligheter på ekteskapsmarkedet, jobbsikkerhet
og konkurranseevne i ansettelsesprosesser.

Til sist er det også mulig at kjønnstradisjonelle
yrkesvalg og dagens tilbudsstruktur i utdannings-
systemet bidrar til å lose gutter og jenter inn i
ulike utdanningsløp som fører til kjønnsforskjeller
i oppnådd utdanningsnivå.

8.2.1 Forventninger til høyere utdanning og 
yrke

Blant land i OECD-området har jenter i gjennom-
snitt høyere forventninger til hvilket utdan-
ningsnivå de kommer til å oppnå enn gutter har,
og flere jenter enn gutter har ambisjoner om å bli
sysselsatt i yrker med høy status (OECD, 2015a).
Dersom forventninger til høyere utdanning og
fremtidig yrke påvirker hvordan gutter og jenter
gjør det på skolen, kan jenters mer ambisiøse
fremtidsplaner bidra til å forklare kjønnsforskjel-
lene i skoleprestasjoner og/eller oppnådd utdan-
ningsnivå i jenters favør. For eksempel er det

mulig at elevene tilpasser sin innsats på skolen
etter hva de anser er et optimalt karaktersnitt for å
kunne gjennomføre sine fremtidsplaner (Fortin,
Oreopoulos & Phipps, 2015).

Fortin mfl. (2015) finner at en betydelig
økning i jentenes utdanningsforventninger er det
som best kan forklare at jentene har dratt fra gut-
tene i den øvre enden av karakterfordelingen (fra
B til A) i USA i perioden 1980–2010. Blant mulige
forklaringsfaktorer, som elevenes sosiale og emo-
sjonelle ferdigheter, familiemiljø og arbeidsmar-
kedstilknytning under skoletiden, er det elevenes
fremtidsplaner målt på ungdomsskolen og på slut-
ten av videregående opplæring som har sterkest
sammenheng med den betydelig større andelen
jenter som får høyeste karakter på avgangsvitne-
målet i videregående. Sosiale og emosjonelle
ferdigheter har nest sterkest sammenheng. Jente-
nes høyere utdanningsforventninger henger
sammen med deres planer om en karriere som
krever en lang universitetsgrad eller et profesjons-
studium (for eksempel rettsvitenskap eller medi-
sin). Sammenhengen mellom avgangskarakterer
og utdanningsforventninger er enda mer fremtre-
dende for utdanningsforventningene til elever på
ungdomstrinnet enn til elever i videregående opp-
læring. Ifølge forfatterne av studien bidrar dette,
samt det faktum at den historiske økningen i
utdanningsforventninger går forut for økningen i
andelen jenter som får høyeste karakter på vitne-
målet, til å redusere sannsynligheten for at bedre
karakterer har forårsaket høyere utdanningsfor-
ventninger, og ikke motsatt.

Jacob og Wilder (2010) finner at utdannings-
forventningene til amerikanske gutter og jenter i
stor grad samsvarer med hvilket utdanningsnivå
de oppnår, men at sammenhengen har blitt noe
svakere i de siste tiårene. Tilsvarende finner J.
Reynolds, Stewart, MacDonald og Sischo (2006)
at det rundt tusenårsskiftet var mindre samsvar
mellom amerikanske tenåringers karriereplaner
og utdanningsforventninger på den ene siden og
deres skoleprestasjoner på den andre siden enn
for noen tiår tilbake. En forklaring på dette kan
være den kraftige utdanningsekspansjonen i USA,
som har gjort at nær samtlige tenåringer i dag har
en forventning om å ta i hvert fall et par år med
høyere utdanning. Rosenbaum (2011) finner at
urealistiske utdanningsforventninger blant ameri-
kanske tenåringer henger negativt sammen med
deres skoleengasjement i videregående opplæ-
ring. På den annen side finner Domina, Conley og
Farkas (2011) at høye utdanningsforventninger
fortsatt henger sammen med positive holdninger
til skoleinnsats blant elever i videregående opplæ-
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ring i USA, og at den store ekspansjonen i høyere
utdanning i sum har bidratt positivt til amerikan-
ske tenåringers innsats på skolen.

Jenter og gutter justerer sine utdanningsfor-
ventninger etter hvert som de beveger seg oppo-
ver i opplæringsløpet. Justeringen skjer delvis
basert på ny informasjon om egne ferdigheter;
elevene senker utdanningsforventningene når de
får dårlige skoleresultater, og hever forventnin-
gene når resultatene er gode (Jacob & Wilder,
2010). Dette samsvarer med hvordan studenter på
universitetet justerer sine utdanningsforventnin-
ger (Stinebrickner & Stinebrickner, 2012; Zafar,
2011). Gutter justerer sine forventninger hyppi-
gere enn jenter, og elever med dårligere skole-
prestasjoner, som bruker mindre tid på leksene
og har lavere skår på selvforståelse og selvdisi-
plin, justerer sine utdanningsforventninger hyppi-
gere enn andre elever. En mulig forklaring er at
elever med en lav sosioøkonomisk bakgrunn og
lave skoleprestasjoner starter med urealistisk
høye forventninger og justerer forventningene
nedover etter hvert som de får mer informasjon
om sine egne prestasjoner (Jacob & Wilder,
2010). I. H. Lee og Rojewski (2009) finner at de
største endringene i tenåringers yrkesforventnin-
ger skjer i løpet av årene i ungdomsskolen, og at
elevene som starter med høyere forventninger,
har en svakere vekst i yrkesforventninger enn
andre elever. Jenter, elever med minoritetsbak-
grunn, og elever fra en høy sosioøkonomisk bak-
grunn starter med høyere karriereforventninger
enn gutter, elever fra majoritetsbefolkningen og
elever fra en lav sosioøkonomisk bakgrunn.

Ny og riktigere informasjon kan påvirke tenår-
inger til å justere sine forventninger til mer realis-
tiske mål. Jacob og Wilder (2010) finner at der-
som elevene justerer sine utdanningsforventnin-
ger tidlig, øker sannsynligheten for at de faktisk
oppnår det utdanningsnivået de forventer. En
fransk studie finner at intervensjoner kan hjelpe
lavt presterende elever til å formulere utdannings-
ambisjoner som er realistiske gitt deres presta-
sjonsnivå. Intervensjonen økte antall elever som
valgte og gjennomførte en yrkesfaglig linje etter
ungdomsskolen, og reduserte antallet elever som
ønsket å gå siste ungdomsskoleår om igjen for å
prøve å komme inn på et studiespesialiserende
utdanningsløp (Goux, Gurgand & Maurin, 2017).
Utvalget har funnet få norske studier om dette,
men et unntak er Hegna (2014), som finner at gut-
ter og elever med lav sosioøkonomisk status har
høyere sannsynlighet enn jenter for å senke sine
utdanningsforventninger etter rådgivning og ved
utdanningsvalg.

Oppsummert viser internasjonal forskning at
utdanningsforventninger samvarierer med hvilket
utdanningsnivå gutter og jenter oppnår, og hvilke
holdninger de har til skolen. Det er imidlertid fun-
net få studier fra Norge og andre nordiske land.
Videre er det få studier som kan isolere utdan-
ningsforventninger som en årsaksfaktor. Det er
derfor ikke mulig å slutte at ulike utdanningsfor-
ventninger hos gutter og jenter er årsak til kjønns-
forskjeller i skoleprestasjoner.

8.2.2 Kvinners inntog på arbeidsmarkedet

I løpet av det siste århundret og særlig i årene
etter 1970 har verden sett en formidabel økning i
kvinners sysselsettingsgrad, med en utvikling
som først startet i industrialiserte land. I Norge
var 44 prosent av kvinner mellom 15 og 74 år sys-
selsatt i 1972. Ved årtusenskiftet hadde denne
andelen steget til rundt 65 prosent og har ligget
rimelig stabilt rundt dette siden.

Det er trolig at kvinners økte deltagelse i
arbeidslivet henger sammen med høyere yrkes-
og utdanningsforventninger blant kvinner, og
derigjennom kvinners økte deltagelse i høyere
utdanning. Longitudinelle data fra USA viser at
unge kvinner på 1970-tallet oppjusterte sine for-
ventninger om en yrkeskarriere parallelt med at
kvinners sysselsettingsrate steg. I 1968 forventet
rundt en tredjedel av kvinnene å ha fremtidig løn-
net arbeid ved 35-årsalderen, en andel som
omtrent tilsvarte deres mødres sysselsettingsrate.
På slutten av 1970-tallet hadde andelen unge kvin-
ner som forventet slik arbeidslivsdeltagelse, ste-
get til over 80 prosent (Goldin, 2006). Også i
OECD-land er det en tydelig positiv samvariasjon
mellom kvinners sysselsettingsrate og andelen
kvinner som deltar i høyere utdanning, sammen-
lignet med menn (Pekkarinen, 2012).

Flere faktorer har gjort det enklere for kvinner
å ta større del i arbeidslivet enn tidligere. Utviklin-
gen av elektriske husholdningsapparater i første
halvdel av 1900-tallet gjorde husholdningsarbeidet
betraktelig lettere og mindre tidkrevende enn tid-
ligere. Greenwood, Seshadri og Yorukoglu (2005)
finner at innføringen av nye og forbedrede tekno-
logiske hjelpemidler i hjemmet kan forklare mer
enn halvparten av den observerte økningen i kvin-
ners deltagelse i arbeidslivet i perioden 1900–
1980. Som et eksempel brukte en gjennomsnittlig
husholdning i år 1900 58 timer på husarbeid som
matlaging, klesvask og husvask i uken, mens
antallet timer i 1975 var sunket til 18  –  innspart
tid tilsvarende en arbeidsuke.
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Flere studier finner en sterk sammenheng
mellom økt tilgang til familieplanlegging og kvin-
ners økte deltagelse i høyere utdanning og på
arbeidsmarkedet. I USA ble p-pillen tillatt i 1960
og ble raskt tatt i bruk av gifte kvinner, men det
var først med statlige lovendringer i årene rundt
1970 at p-pillen også ble tilgjengelig for unge,
ugifte kvinner. Goldin og Katz (2002) finner at
utbredelsen av p-pillen blant unge, ugifte kvinner
som tok lavere universitetsgrad i årene rett etter
1970 i USA sammenfaller i tid med økningen i
andelen kvinner som gikk videre til profesjonsut-
danninger som rettsvitenskap, medisin og odonto-
logi, samt stigningen i kvinners alder ved første
ekteskap. Bruken av p-pillen akselererte også
nedgangen i fruktbarhet blant gifte kvinner og
reduserte familiestørrelsen i USA i årene etter
1960 (Bailey, 2010). Flere studier finner en negativ
sammenheng mellom familiestørrelse og kvin-
ners sysselsetting, at det å bli mor reduserer
utdanningsforventninger og sannsynligheten for å
ta høyere utdanning, og at muligheten for utsatt
familiestart henger sammen med høyere yrkesfor-
ventninger (Angrist & Evans, 1996; Jacob & Wil-
der, 2010; R. Jensen, 2012; Klepinger, Lundberg &
Plotnick, 1995). Bailey (2006) finner at lovlig til-
gang til p-pillen før 21-årsalderen signifikant redu-
serte sannsynligheten for å få en førstefødt før 22-
årsalderen, økte antall kvinner i den lønnede
arbeidsstyrken og antall arbeidstimer i året i USA.
I Norge finner Kraft og Rise (1991) at prevensjons-
bruk blant jenter mellom 17 og 19 år henger posi-
tivt sammen med deres utdanningsforventninger.
I Oslo, der det var tilgang til abort fra begynnel-
sen av 1950-tallet, gjennomførte flere kvinner
lavere universitetsgrad enn i kommuner uten et
slikt tilbud (Mølland, 2016). Kvinners tilgang til p-
pillen på 1960- og 1970-tallet i USA henger også
positivt sammen med utfall for barna av disse
kvinnene flere tiår senere, som gjennomføring av
lavere universitetsgrad, arbeidsmarkedsdelta-
gelse og familieinntekter (Bailey, 2013).

Familiepolitiske tiltak kan ha gjort det mulig
for kvinner å kombinere familie med et yrkesak-
tivt liv, og dermed bidratt til kvinners økte syssel-
setting. Siden 1970-tallet har industrialiserte land
iverksatt ulike familiepolitiske tiltak og økt den
økonomiske støtten til familier (Gauthier, 2002;
Gornick, Meyers & Ross, 1997). I samme periode
har sysselsettingsraten til gifte kvinner med barn
økt i disse landene (Goldin, 2006). Forskere har
undersøkt hvordan ulike familiepolitiske tiltak
påvirker mødres sysselsettingsrate. En nordisk
studie finner at kvinner med rett til lønnet forel-
drepermisjon har langt høyere sysselsettingsrate i

de tre første årene etter fødselen enn kvinner som
ikke har rett til fødselspermisjon, mens ordninger
som gjør det mulig for kvinnen å være hjemme
med barnet etter foreldrepermisjon, har negativ
effekt på kvinners sysselsettingsrate (Rønsen &
Sundström, 2002). Reformer for å utvide lønnet
foreldrepermisjon fra 18 til 35 uker i Norge førte
til at kvinner ble værende lenger hjemme etter
fødselen, men påvirket ikke kvinnenes sysselset-
tingsgrad på lang sikt (G. B. Dahl mfl., 2016). Til-
svarende resultat finner en studie av utvidet forel-
drepermisjon i Tyskland (Dustmann & Schön-
berg, 2012). En reform som utvidet lønnet forel-
drepermisjon fra tolv til 24 måneder i Østerrike,
hadde imidlertid sterk negativ effekt på sysselset-
tingen hos mødre, også etter 24 måneder (Lalive
& Zweimüller, 2009). Det samme finner N.
Drange og Rege (2013) i en norsk studie av kon-
tantstøtten. Innføring av kontantstøtten i 1998 for
1–2-åringer har negativ effekt på mødrenes sys-
selsetting, også etter at barnet fyller to år.

Studier av hvordan barnehageprogrammer og
barnehagesubsidier påvirker mødres sysselset-
ting, har blandede resultater. Studier fra Canada,
Tyskland og USA finner positiv effekt av offent-
lige eller høyt subsidierte barnehageprogrammer
på kvinners sysselsetting. I USA finner man kun
effekt på mødres sysselsetting i familier med
lavere inntekt, noe som forklares med at mødrene
betalte for andre barnepasstilbud før barnehage-
programmet ble introdusert (M. Baker, Gruber &
Milligan, 2008; Bauernschuster & Schlotter, 2015;
Cascio & Schanzenbach, 2013). En reform som
utvidet barnehagetilbudet til å gjelde toåringer i
Frankrike, hadde signifikant effekt på sysselset-
tingsgraden til alenemødre, men ingen effekt på
sysselsettingen i familier med to foreldre (Goux &
Maurin, 2010). Derimot finner en norsk studie at
det på tross av en sterk samvariasjon nesten ikke
var noen kausal effekt på mødrenes sysselset-
tingsrate i årene 1976–1979 av barnehagerefor-
men i 1975, som resulterte i stor variasjon i barne-
hagedekning for 3–6-åringer mellom kommuner.
Forfatterne forklarer dette med at det nye barne-
hagetilbudet erstattet mer uformelle ordninger
som tillot at kvinner var i arbeid også før subsidi-
ene ble iverksatt (Havnes & Mogstad, 2011a). Til-
svarende finner Black, Devereux, Løken og Salva-
nes (2014) ingen effekt av barnehagesubsidier på
foreldrenes sysselsettingsgrad. En studie som
undersøker effekten av en stor utvidelse av barne-
hagetilbudet for barn i alderen 1–3 år i Norge i
2002, finner imidlertid større positive effekter på
mødres sysselsetting enn tidligere studier (M.E.
Andresen & Havnes, 2018).
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Fernández, Fogli og Olivetti (2004) finner
videre at kvinners sysselsetting har en selvforster-
kende tendens, gjennom oppdragelsen av en «ny
type menn». Forfatterne finner at kvinner som er
gift med menn som har hatt arbeidende mødre i
oppveksten, har signifikant høyere sannsynlighet
for selv å være sysselsatt.

Oppsummert viser internasjonal forskning at
kvinners økte muligheter på arbeidsmarkedet
henger sammen med høyere yrkesforventninger
hos kvinner og kjønnsforskjeller i oppnådd utdan-
ningsnivå som i de siste tiårene er snudd i kvin-
ners favør. Kvinners økte sysselsetting er blant
annet gjort mulig gjennom teknologiske nyvinnin-
ger i hjemmet og økt tilgang til familieplanleg-
ging. Samtidig kan ikke studiene isolere kvinners
økte sysselsetting som en årsaksfaktor. Det er
derfor ikke mulig å slutte at kvinners økte syssel-
setting er en årsak til kjønnsforskjellene i oppnådd
utdanningsnivå.

8.2.3 Avkastning av høyere utdanning

Det å ta høyere utdanning kan gi avkastning for
enkeltindivider på flere plan, slik som høyere inn-
tekt, redusert risiko for arbeidsledighet og økt
sosial status (Hægeland, 2003). Dersom man
fokuserer på inntektsforskjellen mellom individer
med samme kjønn og alder som har ulikt utdan-
ningsnivå, snakker man gjerne om lønnspremien
av høyere utdanning. Den privatøkonomiske
avkastningen av høyere utdanning kan da bereg-
nes ved å trekke fra ulike investeringskostnader,
som tapt arbeidsinntekt i studietiden (Barth,
2005b). Dersom avkastningen av høyere utdan-
ning er større for kvinner enn for menn, kan en
mulig forklaring på kjønnsforskjellene i skole-
prestasjoner være at gutter og jenter rasjonelt jus-
terer innsatsen sin på skolen og velger ulike
utdanningsløp etter hvor mye utdanningen kaster
av seg for dem.

I de fleste vesteuropeiske land har kvinner i
gjennomsnitt litt høyere lønnspremie av høyere
utdanning enn menn, mens utviklingen i lønnspre-
mien siden starten av 1980-tallet har vært for-
holdsvis lik for begge kjønn (Barth & Lucifora,
2006; Crivellaro, 2016; Harmon, Walker & Wester-
gærd-Nielsen, 2001). I Norge er forskjellen i inn-
tektsnivå mellom personer som har fullført yrkes-
fag i videregående opplæring, og personer som
har fullført kort høyere utdanning, betydelig min-
dre for menn enn for kvinner (Reisel, 2013).
DiPrete og Buchmann (2013) peker på at en trolig
forklaring på at kjønnsforskjellene i lønnspremie
av høyere utdanning i kvinners favør er mindre

enn man kanskje skulle forvente, er at lønnspre-
mien av høyere utdanning i samme periode har
økt parallelt for menn på grunn av såkalt «skill-bia-
sed technical change», som fører til at det i dag
finnes færre høytlønnede jobber enn tidligere for
personer som kun har fullført videregående opp-
læring. Samtidig viser statistikk at kvinner fikk en
høyere levestandard og hadde høyere sannsynlig-
het for å være over en gitt fattigdomsterskel sam-
menlignet med menn ved å ta høyere utdanning i
perioden 1960–2000 i USA. Kvinner har dermed
hatt en større avkastning av høyere utdanning enn
menn utover ren lønnspremie, og dette kan ha
bidratt til kjønnsforskjellene i oppnådd utdan-
ningsnivå.

Høyere utdanning kan også gi avkastning i
form av å øke mulighetene på ekteskapsmarke-
det. DiPrete og Buchmann (2013) viser til statis-
tikk som viser at «ekteskapspremien» av høyere
utdanning steg for kvinner på 1970- og 1980-tallet i
USA. Dette henger sammen at personer ofte fore-
trekker en partner med omtrent samme utdan-
ningsnivå som dem selv (Mare, 1991). Ifølge Gol-
din (1992) var en av hovedmotivasjonene for å ta
høyere utdanning blant amerikanske kvinner på
midten av 1900-tallet å bli gift med en universitets-
utdannet mann. Oreopoulos og Salvanes (2011)
finner videre at kvinner som har høyere utdan-
ning, har økt sannsynlighet for å være gift med en
person som har høyere utdanning enn dem selv.
Raaum mfl. (2007) finner at samvariasjonen mel-
lom partneres utdanningsnivå er betydelig mindre
i Norge enn i land som Storbritannia og USA. Eika
mfl. (2014) finner at kvinners økte deltagelse i
høyere utdanning sammenfaller med en økning i
ekteskap mellom personer med likt utdannings-
nivå i både Norge og USA. I USA økte sannsynlig-
heten for at en person med universitetsutdanning
giftet seg med en universitetsutdannet person
med 13 prosentpoeng i perioden 1980–2007. I
Norge var økningen på 10 prosentpoeng i samme
periode.

Hvilken avkastning høyere utdanning har for
kvinner og menn, avhenger også av eventuelle
ikke-økonomiske kostnader ved utdanningen.
Becker, Hubbard og Murphy (2010) finner lite evi-
dens for at høyere utdanning lønner seg mer for
kvinner enn for menn, men at den totale kostna-
den ved å ta høyere utdanning er lavere for kvin-
ner. Den lavere totalkostnaden skyldes hovedsa-
kelig forskjeller i fordelingen av sosiale og emo-
sjonelle ferdigheter mellom kjønnene, der kvinner
skårer høyere på ferdigheter som planmessighet.
Dette kan gjøre at det er mindre krevende å full-
føre høyere utdanning for kvinner enn for menn,
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og forfatterne mener dette bidrar til å forklare
hvorfor kvinner har gått forbi menn i andelen som
oppnår lavere universitetsgrad i de siste 40 årene.
Tilsvarende finner Jacob (2002) at sosiale og emo-
sjonelle ferdigheter og høyere lønnspremie av
lavere universitetsgrad for kvinner til sammen for-
klarer nær 90 prosent av kjønnsforskjellene i del-
tagelse i høyere utdanning i USA. I en tverrnasjo-
nal oppsummerende studie av økonomisk avkast-
ning av utdanning, viser også Pekkarinen (2012)
at kostnadene ved å ta høyere utdanning er lavere
og avkastningen høyere for kvinner enn for menn.
Kostnaden av å ta høyere utdanning henger imid-
lertid sammen med hvilket faglig utgangspunkt
studentene har fra tidligere skolegang (Attanasio
& Kaufmann, 2014; Becker mfl., 2010). For
eksempel kan jenters bedre matematikk- og lese-
resultater fra videregående opplæring bidra til å
forklare at kvinner har høyere fullføringsrate på
lavere universitetsgrad sammenlignet med menn
(Goldin, Katz & Kuziemko, 2006). Dersom man
søker å forklare jenters bedre skoleprestasjoner
med at jenter har et større insentiv enn gutter for
å kvalifisere seg til høyere utdanning, vil en forkla-
ring som baserer seg på kvinners lavere ikke-øko-
nomiske kostnader av universitetsutdanning der-
med risikere å være sirkulær.

Den økonomiske avkastningen av mer utdan-
ning kan påvirke elevers beslutning om å begynne
på og fullføre utdanning utover obligatorisk
grunnskole, og hvilken studieretning innenfor
videregående opplæring og høyere utdanning de
velger (Byrhagen, Falch & Strøm, 2006; Harmon
mfl., 2001; Kirkebøen, 2010). Tilsvarende finner
Averett og Burton (1996) at større lønnspremie
øker sannsynligheten for at amerikanske menn
deltar i høyere utdanning. Samtidig finner de
ingen effekt av lønnspremien på kvinners utdan-
ningsvalg, selv om det i løpet av 1980-tallet ble sta-
dig flere amerikanske kvinner som deltok i høy-
ere utdanning. Fortin mfl. (2015) finner at gutter i
større grad enn jenter forventer at de kommer til
å tjenestegjøre i militæret eller ta en yrkesrettet
utdanning etter videregående opplæring, samtidig
som unge jenter foretrekker høyere utdanning og
profesjonsstudier. Forfatterne peker på at det er
et rasjonelt samsvar mellom guttenes karrierepla-
ner og deres lavere karaktersnitt, dersom man
antar at elevene justerer sin innsats på skolen
etter hvilke utdanningsambisjoner de har. En
fransk studie finner at økonomisk avkastning av
utdanning spiller en rolle for valg av studieretning
i videregående opplæring og høyere utdanning for
gutter, men ikke for jenter (Rapoport & Thibout,
2018). Tilsvarende finner Attanasio og Kaufmann

(2014) at forventninger om avkastningen av høy-
ere utdanning samvarierer sterkt med gutters
beslutning om å ta høyere utdanning, mens sam-
menhengen ikke er signifikant for jenter.

I Norge kan det å velge bort høyere utdanning
fremstå som et mer rasjonelt valg for menn enn
for kvinner, gitt at en yrkesfaglig utdanning lønner
seg mer for menn (Reisel, 2013). Vogt (2018a)
argumenterer for at forskningen kan overse at det
kan være rasjonelt for tenåringer å velge en yrkes-
faglig karriere dersom høyere utdanning implisitt
settes som standarden for et vellykket utdannings-
løp. Almås, Cappelen, Salvanes, Sørensen og Tun-
godden (2016) finner i en eksperimentell studie at
jenter og gutters utdanningsvalg og sannsynlighet
for å fullføre videregående opplæring er formet av
ulike prosesser. Gutter har høyere sannsynlighet
for å velge studieforberedende løp i videregående
opplæring dersom de har gode ferdigheter og høy
selvtillit, mens det er særlig høy sannsynlighet for
at jenter velger studieforberedende utdannings-
programmer dersom de har godt informerte anta-
gelser om arbeidsmarkedet og er pliktoppfyl-
lende. Hos jenter påvirkes sannsynligheten for fra-
fall av ferdigheter, selvtillit og preferanser, mens
det hos gutter kun er selvtillit som har signifikant
effekt. Dette antyder at jenter i større grad enn
gutter lar avkastningen av høyere utdanning på
arbeidsmarkedet påvirke deres utdanningsvalg.

Noe som taler imot at avkastningen av utdan-
ning påvirker tenåringers utdanningsvalg, er imid-
lertid forskning som viser at tenåringer i begren-
set grad har realistiske oppfatninger av hva som
er lønnspremien av å ta mer formell utdanning.
Dette gjelder særlig lønnspremien av bestemte
studieretninger i videregående opplæring og høy-
ere utdanning. Flere studier finner at ungdommer
i betydelig grad undervurderer den faktiske
avkastningen på arbeidsmarkedet av mer utdan-
ning (R. Jensen, 2010; Oreopoulos, 2007). R.
Baker, Bettinger, Jacob og Marinescu (2018) fin-
ner at selv studenter på lavere universitetsgrad
som er nærmere arbeidslivet i tid, har en dårlig
forståelse av arbeidsmarkedsutfall for ulike utdan-
ninger. Studentene tror inntekten av ulike yrker er
høyere enn det den er i gjennomsnitt, og færre
enn 15 prosent av studentene rangerer utdannin-
gene riktig i henhold til utfall på arbeidsmarkedet.
Tilsvarende finner en studie av norske niendeklas-
singer at de har urealistiske oppfatninger av inn-
tektsnivået til ulike yrker, samtidig som de oppgir
at de legger stor vekt på fremtidig inntekt for hvil-
ket yrkesvalg de vil ta. Almås, Salvanes og Søren-
sen (2012) finner at ungdom vet lite om hvilke
utdannings- og yrkesvalg som vil kunne gi dem
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høy inntekt i fremtiden, men at jenter ser ut til å
ha litt bedre kjennskap til inntektsforskjeller mel-
lom yrker enn det gutter har.

Avkastningen av å ta høyere utdanning henger
sammen med hvilken etterspørsel det er på
arbeidsmarkedet etter arbeidstakere uten høyere
utdanning. Det er en godt dokumentert sammen-
heng mellom sysselsettingsmuligheter på det
lokale arbeidsmarkedet og deltagelse i utdanning
utover obligatorisk grunnskole. Flere studier fin-
ner at ungdom har større tilbøyelighet til å starte
på en høyere utdanning i økonomiske nedgangsti-
der, for eksempel målt som økt arbeidsledighet
(von Simson, 2014). Flere norske studier finner
også at sysselsettingsmulighetene på det lokale
arbeidsmarkedet påvirker elevenes tilbøyelighet
til å gjennomføre videregående opplæring. Reiling
og Strøm (2015) finner at elever som avslutter
obligatorisk grunnskole i økonomiske nedgangs-
tider, har større sannsynlighet for å fullføre vide-
regående opplæring fem år senere. Med andre
ord har situasjonen på det lokale arbeidsmarkedet
når elevene starter i videregående opplæring, en
varig effekt på elevenes tilbøyelighet til å fullføre
videregående opplæring. På samme måte finner
von Simson (2015) at sannsynligheten for frafall i
videregående opplæring øker dersom sysselset-
tingsmulighetene for ungdom blir bedre. For gut-
ter er effekten til stede for alle studieretninger, og
den er sterkest for yrkesfag som fører til lærling-
plass. For jenter er sammenhengen kun til stede
for allmennfaglige studieretninger.

En forklaring på hvorfor kortsiktige sysselset-
tingsmuligheter kan tenkes å påvirke utdannings-
valget til gutter og jenter i større grad enn forven-
tet avkastning av utdanning, kan være at ungdom
legger mindre vekt på fremtiden enn nåtiden. Den
langsiktige avkastningen av utdanning kan der-
med ligge for langt frem i tid til at ungdom lar seg
påvirke av det (Oreopoulos, 2007). I Norge kan
dette også henge sammen med at den privatøko-
nomiske avkastningen av høyere utdanning er lav
sammenlignet med i en rekke andre land, gitt en
sammenpresset lønnsstruktur (Barth, 2005b).
Dermed kan også insentivene for å ta høyere
utdanning generelt være svakere (Landersø &
Heckman, 2017).

Oppsummert viser internasjonal og nasjonal
forskning at kvinner har noe høyere økonomisk
og ikke-økonomisk avkastning av høyere utdan-
ning enn menn. Lokale sysselsettingsmuligheter
reduserer gutters tilbøyelighet til å fullføre videre-
gående opplæring i større grad enn for jenter.
Samtidig kan ikke studiene isolere avkastningen
av utdanning og lokale sysselsettingsmuligheter

som årsaksfaktorer. Det er dermed ikke mulig å
slutte at disse faktorene er årsaker til kjønnsfor-
skjellene i skoleprestasjoner og oppnådd utdan-
ningsnivå.

8.2.4 Signaleffekt av høyere utdanning

Selv om arbeidsmarkedet formelt er likestilt, er
det fremdeles store forskjeller i kvinner og menns
reelle muligheter. Ulikhetene vises blant annet
ved at fulltidsarbeidende kvinner i snitt har en inn-
tekt som kun er 87,6 prosent av inntekten til full-
tidsarbeidende menn, og at kvinner fortsatt utgjør
under en fjerdedel av alle toppledere i Norge (Hal-
rynjo, 2016). Flere studier finner at kvinner og
kvinner med barn fremdeles blir diskriminert i
ansettelsesprosesser (F. D. Blau & Kahn, 2017;
Correll, Benard & Paik, 2007; Goldin & Rouse,
2000; Neumark, Bank & Van Nort, 1996; Reuben,
Sapienza & Zingales, 2014).

Risikoen for diskriminering på arbeidsmarke-
det kan være en mulig forklaring på at kvinner i
større grad enn menn ser behovet for å sikre seg
formell kompetanse gjennom høyere utdanning.
En persons oppnådde utdanningsnivå kan fungere
som et signal til arbeidsgivere om mulige ferdig-
heter og produktivitet, i mangel av andre lett
observerbare karakteristikker (Spence, 1978,
2002). For befolkningsgrupper som i større grad
utsettes for ulike former for diskriminering, kan
en slik signaleffekt av høyere utdanning være vik-
tigere enn for andre befolkningsgrupper (Altonji
& Pierret, 2001). Nielsson og Steingrimsdottir
(2018) finner at signaleffekten av utdanning er sig-
nifikant høyere for kvinner enn for menn blant
arbeidstakere fra majoritetsbefolkningen i USA,
og at dette kan forklares ved at arbeidsgivere i
større grad feilvurderer produktiviteten til kvin-
ner enn til menn. Antall år med utdanning har
også noe å si for hvor godt utdanningsnivået sig-
naliserer ferdigheter og produktivitet. En lavere
universitetsgrad avdekker ferdigheter langt mer
presist enn fullført videregående opplæring, med
det til følge at nyansatte med høyere utdanning i
større grad har en inntekt som samsvarer med
deres ferdigheter (Arcidiacono, Bayer & Hizmo,
2010).

Tilsvarende finner studier at personer med
minoritetsbakgrunn blir diskriminert i ansettel-
sesprosesser (Bertrand & Mullainathan, 2004;
Støren, 2004; Støren & Wiers-Jenssen, 2010), og
at signaleffekten av utdanning er større for svarte
amerikanere enn for majoritetsbefolkningen
(Lang & Manove, 2011).
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En mekanisme som kan tenkes å virke på til-
svarende måte, er avkastningen av å ha en fullført
grad, sammenliknet med avkastningen av å ha stu-
dert tilsvarende antall år uten å ha fullført en grad.
Jaeger og Page (1996) finner at det å ha fullført en
grad har stor betydning for avkastningen av
utdanningen, men at det ikke er forskjeller i
avkastningen på tvers av minoritetsstatus og
kjønn. På den annen side finner Gibson (2000) at
minoriteter har høyere avkastning av å ha en full-
ført grad sammenlignet med majoritetsbefolknin-
gen i New Zealand. I samsvar med dette finner
Belman og Heywood (1991) at kvinner og perso-
ner med minoritetsbakgrunn har høyere avkast-
ning av fullført grad sammenlignet med menn fra
majoritetsbefolkningen.

Dersom høyere utdanning og fullført grad
beskytter kvinner og minoriteter mot diskrimine-
ring på arbeidsmarkedet, er det mulig at profe-
sjonsstudier oppfattes å gi størst grad av slik
beskyttelse, ettersom de sikrer en formell
yrkestittel etter fullført studium. Historisk har
kvinner og personer med minoritetsbakgrunn
flere steder vært ekskludert fra høystatusprofesjo-
ner som advokat- og legeyrket (Muzio & Tomlin-
son, 2012). Med opphevelsen av de formelle barri-
erene til disse profesjonene er det mulig at profe-
sjonenes sertifiseringskrav – heller enn å eksklu-
dere – i dag virker beskyttende mot mer uformell
diskriminering på arbeidsmarkedet. Det er mulig
at dette kan bidra til å forklare at det på utvalgte
profesjonsstudier på norske universiteter er en
kvinneandel på opp imot 80 prosent av dem som
fullfører, og at profesjonsstudier som odontologi
og farmasi er populære blant unge med minori-
tetsbakgrunn (Statistisk sentralbyrå, 2018b; tabell
09516).

En britisk studie finner i tråd med en slik
hypotese, at det å ha en høyere utdanningsgrad
som gir spesifikke yrkeskvalifikasjoner øker sann-
synligheten for kvinners tilhørighet på arbeids-
markedet etter at de har blitt mødre, sammenlig-
net med kvinner som har en ikke-profesjonsrettet
universitetsgrad og andre yrkeskvalifikasjoner
(Elliott, Dale & Egerton, 2001). Videre finner nor-
ske studier at leger og tannleger med ikke-vestlig
innvandrerbakgrunn har en karriere- og inntekts-
utvikling som er tilnærmet lik eller bedre enn kar-
riere- og inntektsutviklingen til norskfødte leger
og tannleger (I. Drange, 2013; I. Drange & Vågan,
2013). Samtidig viser studier at kvinner og minori-
teter fortsetter å utgjøre et mindretall av partnere
i advokatfirmaer (Bolton & Muzio, 2007; Wilkins
& Gulati, 1996), og at kvinner og menn velger
ulike spesialiseringer i legeyrket (Crompton &

Lyonette, 2011; Miller & Clark, 2008), slik at lik
karriereutvikling innad i profesjonene ikke nød-
vendigvis er sikret gjennom yrkestittelen.12

Det kan også være andre forklaringer på at
kvinner i større grad søker seg til profesjonsstu-
dier med høy status. Goldin og Katz (2016) finner
for eksempel at farmasi-profesjonen er et høyinn-
tektsyrke der det å jobbe deltid ikke straffer seg
lønnsmessig på samme måte som i yrker innenfor
rettsvitenskap eller finans, og at dette bidrar til at
kjønnsforskjellen i inntekt blant farmasøyter er
liten. En studie basert på norske registerdata fin-
ner at kvinner med utdanning innenfor STEM-dis-
iplinene og medisinfaget, har mindre tap av inn-
tekt ti år etter at de har blitt mødre, enn kvinner
med en mastergrad i business (MBA) eller rettsvi-
tenskap. Studien peker på mer regulerte arbeidsti-
der og en lineær lønnsstruktur i yrker innenfor
medisin, farmasi og naturvitenskapene som sann-
synlige forklaringsfaktorer (Butikofer, Jensen &
Salvanes, 2018).

Oppsummert viser internasjonal forskning at
kvinner fremdeles blir diskriminert i ansettelses-
prosesser, og at signaleffekten av høyere utdan-
ning er større for kvinner enn for menn. Samtidig
har få studier undersøkt signaleffekten av høyere
utdanning som en årsaksfaktor. Det er derfor ikke
mulig å slutte at ulik signaleffekt av høyere utdan-
ning for kvinner og menn er årsak til kjønnsfor-
skjeller i oppnådd utdanningsnivå og utdannings-
valg.

8.2.5 Kjønnstradisjonelle utdannings- og 
yrkesvalg

På det norske arbeidsmarkedet fordeler kvinner
og menn seg ulikt både i stillingshierarkiet –
såkalt vertikal kjønnssegregering – og på tvers av
sektorer, næringer og yrker – såkalt horisontal
kjønnssegregering (Østbakken mfl., 2017). Blant
dem som arbeider i offentlig sektor, er over 70
prosent kvinner, mens andelen kvinner i privat
sektor er rundt 35 prosent (Hamre, 2016). Kvin-
ner og menn velger fremdeles kjønnstradisjonelle
yrker innenfor hver sektor, selv om kvinneande-
len i de mest kvinnedominerte yrkene har sunket
noe, og kvinneandelen har steget i mer kjønns-
nøytrale yrker (Jensberg, Mandal & Solheim,
2012). Kjønnssegregeringen mellom næringer og
yrker på arbeidsmarkedet er ikke kun et norsk

12 Kjønnssegregeringen innad i profesjonene kan imidlertid
være i ferd med å svekkes. Gjerberg (2001) finner for
eksempel at kvinnelige leger i Norge i stadig større grad
velger spesialisering på områder som tidligere var manns-
dominerte.
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fenomen. Særlig er det en tendens til at kvinner er
mindre til stede i matematisk-teknologiske yrker
og næringer i land der likestillingen mellom kjøn-
nene har kommet langt. Dette kalles gjerne
«STEM-likestillings-paradokset».

I forskningslitteraturen er det to hovedtyper
forklaringer på det kjønnsdelte arbeidsmarkedet.
Tilbudsforklaringer vektlegger kjennetegn ved
arbeidstakeren, som utdanning, yrkesdeltakelse,
arbeidsverdier, individuelle valg og livsstilsprefe-
ranser (NOU 2008: 6, 2008). Basert på spørreun-
dersøkelser blant britiske kvinner og menn forkla-
rer Hakim (2006) kjønnssegregeringen på
arbeidsmarkedet med kvinner og menns ulike
preferanser for familie- og yrkesliv, der færre kvin-
ner enn menn foretrekker en fulltidsjobb, og der
dette henger sammen med kvinners yrkesvalg.
Kritikere har imidlertid pekt på at individuelle
preferanser varierer mellom kulturer og over tid,
og ikke er uavhengige av normer, strukturelle for-
hold og hvilke valg som er reelt mulige. Stoet og
Geary (2018) argumenterer for at kvinner i min-
dre likestilte land i større grad velger en karriere
innenfor STEM-disiplinene, ettersom yrkene der
ofte gir bedre økonomisk sikkerhet enn andre
yrker. Thébaud og Charles (2018) argumenterer
for at det i land med stor materiell velstand og
sosial trygghet er større rom for at kjønnsstereo-
typier kan påvirke yrkesvalg. I samfunn der man
har mulighet til å se på yrkeslivet som et selvreali-
seringsprosjekt, kan den identiteten man ønsker å
skape gjennom yrkesvalget i større grad bli påvir-
ket av kjønnede forventninger og sosiale normer.
Bandura, Barbaranelli, Caprara og Pastorelli
(2001) finner videre at de oppfatningene gutter og
jenter har av sine egne yrkesrelaterte ferdigheter
henger sammen med kjønnstradisjonelle yrkes-
preferanser.13

Etterspørselsforklaringer retter søkelyset mot
egenskaper ved arbeidsgiveren og strukturelle
forhold på arbeidsmarkedet. Da kvinner i Norge
gikk inn i arbeidslivet for fullt på 1960- og 1970-tal-
let, var det gjerne til helse- og omsorgsyrker som

åpnet seg i kommunal sektor som et resultat av
den ekspanderende velferdsstaten (Halrynjo,
2016). Tradisjonelle omsorgsoppgaver som tidli-
gere ble sett på som et privat familieansvar ble
gjort til en offentlig oppgave, og kvinner gikk inn i
de nyskapte jobbene. I andre land utfører kvinner
fremdeles slike omsorgsoppgaver i hjemmet og
fanges ikke opp i yrkesstatistikken. Dermed kan
kvinners høyere sysselsetting i Norden være en
forklaring på at arbeidsmarkedet fremstår mer
kjønnsdelt her, enn i mindre likestilte land (NOU
2008: 6, 2008). Etter slike forklaringer kan det
kjønnsdelte arbeidsmarkedet være en årsak til,
heller enn et resultat av, individuelle yrkesvalg og
preferanser. For eksempel er det mulig at opple-
velsen av tilhørighet i en yrkesgruppe eller fagdis-
iplin kan påvirke personer til å velge kjønnstradi-
sjonelt. Det kjønnsdelte arbeidsmarkedet kan slik
ha en selvforsterkende effekt (Thébaud & Char-
les, 2018).

Om det ligger tilbuds- eller etterspørselsfor-
klaringer til grunn for det kjønnsdelte arbeidsmar-
kedet, viser uansett kartlegginger at det fremde-
les er klare kjønnsforskjeller i yrkespreferanser
blant norske tenåringer. På topp blant jenters pre-
feranser ligger en jobb innenfor helse og omsorg,
eller skole og barnehage, mens det på topp blant
gutters preferanser ligger en jobb innenfor data
og IT, eller mekanikk, teknikk og elektronikk
(Ipsos Public Affairs, 2015). Tilsvarende viser
resultater fra PISA 2015 at langt flere jenter enn
gutter forventer å jobbe innenfor helse, og flere
gutter enn jenter forventer å jobbe som ingeniører
eller innenfor IKT. Forventninger om fremtidig
yrke sammenfaller i stor grad med hvilke utdan-
ningsløp kvinner og menn søker seg til, med en
større andel kvinner på lærerutdanninger og
utdanningsløp innenfor helse og omsorg, huma-
nistiske og samfunnsvitenskapelige fag, og en
mindre andel kvinner innenfor STEM-disipliner
(OECD, 2017b).

Dersom de utdanningsløpene som kvalifiserer
til kjønnstradisjonelle yrker tilbys i ulike deler av
utdanningssystemet, kan kjønnstradisjonelle
utdannings- og yrkesvalg blant jenter og gutter
bidra til å forklare kjønnsforskjellene i oppnådd
utdanningsnivå og deltagelse i høyere utdanning.
Vogt (2018b) viser for eksempel til at utdanninger
som kvalifiserer til flere av de tradisjonelle kvinne-
yrkene i Norge ble lagt til universitets- og høy-
skolesektoren med Høyskolereformen i 1978,
mens opplæringen til flere av de tradisjonelle
mannsyrkene ble liggende i fag- og yrkesopplæ-
ringen på videregående nivå. Samtidig beskriver
Tønnessen (2011) at det skjedde en stor vekst i

13 Det kan også stilles spørsmålstegn ved hva som er kjønn-
stradisjonelle yrkespreferanser. Det som kategoriseres
som tradisjonelle manns- og kvinneyrker i ett land i dag, er
ikke nødvendigvis manns- og kvinneyrker i andre land eller
har vært dette på et annet tidspunkt i historien. Dermed er
det også et spørsmål om hvorvidt gutter og jenter vil fort-
sette å velge det som i dag defineres som kjønnstradisjo-
nelle utdanninger og yrker i fremtiden. Den store kvinne-
andelen på profesjonsstudier som medisin, rettsvitenskap
og odontologi viser at kvinner allerede i dag utdanner seg
til yrker som tidligere var svært mannsdominerte. Barth,
Hardoy, Schøne og Østbakken (2014) finner at kjønnsdelin-
gen på det norske arbeidsmarkedet blir mindre, og at sta-
dig flere kvinner velger kjønnsutradisjonelt.
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studenttallet ved universitetene, de vitenskapelige
høyskolene, samt Bedriftsøkonomisk Institutt
(BI), i kjølvannet av at lærer- og sykepleierutdan-
ningene ble lagt til høyskolene på 1970- og begyn-
nelsen av 1980-tallet. I dag er det dermed også
flere tradisjonelle mannsyrker innenfor økono-
miske fag, IKT-fag, og STEM-disipliner som inge-
niørfag, som krever utdanninger som tilbys ved
høyskoler og universiteter. Kjønnstradisjonelle
yrkespreferanser hos gutter kan dermed henge
sammen med valg av både yrkesfaglige og studie-
forberedende utdanningsprogrammer i videregå-
ende opplæring.

Det som er klart er at andelen som velger
yrkesfaglige utdanningsprogrammer i videregå-
ende opplæring er betydelig større blant guttene
enn blant jentene. Av alle guttene som søkte opp-
tak til Vg1 høsten 2017, søkte 55 prosent seg til
yrkesfaglige utdanningsprogrammer og 45 pro-
sent søkte seg til studieforberedende utdannings-
programmer. Av alle jentene som søkte opptak til
Vg1 samme høst, søkte bare 41 prosent seg til
yrkesfaglige utdanningsprogrammer, mens 59 pro-
sent søkte seg til studieforberedende utdannings-
programmer (Utdanningsdirektoratet, 2018e).
Andelen gutter og jenter som går på henholdsvis
yrkesfaglige og studieforberedende utdannings-
programmer på Vg1 har holdt seg relativt stabil
over tid (Utdanningsdirektoratet, 2018h).

Utvalget har bestilt statistikk fra SSB som
viser at rundt 47 prosent av alle guttene og rundt
69 prosent av alle jentene som startet i videregå-

ende opplæring i 2012 oppnådde studiekompe-
tanse i løpet av fem år, jf. figur 8.1. I løpet av
videregående opplæring skjer det dermed en
betydelig økning fra andelen jenter som søker seg
til studieforberedende utdanningsprogrammer på
Vg1, til andelen jenter som går ut med studiekom-
petanse. Tar man utgangspunkt i søkertallene for
opptaket høsten 2017, utgjør dette en endring på
10 prosentpoeng. For guttene er økningen fra
andelen som søker seg til studieforberedende
utdanningsprogrammer til andelen som går ut
med studiekompetanse til sammenligning beskje-
den (2 prosentpoeng). Dersom man heller tar
utgangspunkt i andelen jenter og gutter som ble
tatt inn på studieforberedende utdanningspro-
grammer på Vg1 høsten 2017, er endringene på
henholdsvis 8 prosentpoeng for jentene og 1 pro-
sentpoeng for guttene.14

Blant kvinner som går ut av videregående opp-
læring med studiekompetanse er det rundt 45 pro-
sent som går rett videre til høyere utdanning,
mens den tilsvarende andelen for menn er på
rundt 41 prosent, jf. figur 8.2. Med andre ord vel-

14 Ikke alle elevene får sitt førstevalg til utdanningsprogram
innfridd. Av alle guttene som var tatt inn på Vg1 per 1. okto-
ber 2017, gikk 54 prosent på yrkesfaglige utdanningspro-
grammer mot 46 prosent på studieforberedende utdan-
ningsprogrammer. Tilsvarende andeler for jentene var 39
prosent på yrkesfaglige og 61 prosent på studieforbere-
dende utdanningsprogrammer. For opptaket høsten 2017
søkte i alt 73 707 elever seg til Vg1, der nær 53 prosent av
søkerne var gutter og rundt 47 prosent av søkerne var jen-
ter (Utdanningsdirektoratet, 2018e).

Figur 8.1 Sluttkompetanse for alle elever i videregående opplæring fem år etter påbegynt opplæring, 
elevkullet 2012–2017.

Kilde: Bestilt fra Statistisk sentralbyrå, 2018.
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ger en omtrent like stor andel kvinner som menn
å studere blant de som har oppnådd studiekompe-
tanse i sin gruppe. Ettersom en større andel kvin-
ner enn menn oppnår studiekompetanse fra
videregående opplæring, bevares dermed denne
kjønnsforskjellen inn i deltagelse i høyere utdan-
ning.

Kjønnsforskjellen i deltagelse i høyere utdan-
ning henger dermed sammen med andelen gutter
og jenter som går ut av videregående opplæring
med studiekompetanse. Forskjellen i andelen
gutter og jenter som går ut med studiekompe-
tanse fra videregående opplæring henger delvis
sammen med forskjellen i andelen gutter og jenter
som søker seg til yrkesfaglige og studieforbe-
redende programmer, og delvis henger den
sammen med overganger som skjer i selve
opplæringsløpet, der en betydelig andel jenter går
over til programmer som gir studiekompetanse.

Samtidig er det viktig å poengtere at dette kun
er statistiske samvariasjoner. Det er trolig at det
ikke er helt tilfeldig hvilke elever som velger seg
til henholdsvis yrkesfaglige og studieforbere-
dende utdanningsprogrammer. For eksempel er
det mulig at elevene som velger seg til de ulike
programmene varierer med familiebakgrunn,
egenskaper, interesser, geografisk tilhørighet og
faglig utgangspunkt fra grunnskolen. Det er en
klar sammenheng mellom fullføring av videre-
gående opplæring og elevenes faglige utgangs-
punkt fra grunnskolen, og gutter og jenter med
likt antall grunnskolepoeng fullfører videre-

gående opplæring i omtrent samme grad. Det er
derfor mulig at valg av utdanningsprogram og
overganger i videregående opplæring har en bak-
enforliggende årsak som ikke kun handler om
valgpreferanser, men også reelle valgmuligheter
gitt det utgangspunktet eleven har ved utgangen
av grunnskolen. Den observerte samvariasjonen
mellom valg av utdanningsprogram i og sluttkom-
petanse fra videregående opplæring, og deltagelse
i høyere utdanning og oppnådd utdanningsnivå,
kan dermed ha en felles årsak som skriver seg
lengre tilbake i tid.

Selv om 54 prosent av alle guttene som var tatt
inn på Vg1 per 1. oktober 2017 gikk på yrkesfag-
lige utdanningsprogrammer, er det bare rundt 22
prosent av alle guttene som starter i videregående
opplæring som oppnår yrkeskompetanse innen
fem år, jf. figur 8.1. Det er dermed en betydelig
overgang av gutter bort fra yrkesfagene, delvis til
studieforberedende programmer, men også til
bortvalg og frafall. Nær 43 prosent av guttene på
yrkesfaglige utdanningsprogrammer oppnår ikke
noen form for sluttkompetanse innen fem år. Det
er trolig at disse stiller svakere på arbeidsmarke-
det enn elever som går ut av videregående opplæ-
ring med en form for sluttkompetanse.

Oppsummert finnes det støtte i utdanningssta-
tistikken for at kjønnsforskjellen i andelen som
oppnår studiekompetanse fra videregående opp-
læring samvarierer med kjønnsforskjellen i delta-
gelse i høyere utdanning. Kjønnsforskjellen i
andelen som oppnår studiekompetanse henger

Figur 8.2 Overgang til høyere utdanning eller arbeid for alle elever som avsluttet videregående 
opplæring med studiekompetanse i 2017.

Kilde: Bestilt fra Statistisk sentralbyrå, 2018.
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delvis sammen med kjønnsforskjeller i valg av
utdanningsprogram og delvis henger den sammen
med overganger i videregående opplæring. Etter-
som sammenhengene kun er statistiske samvaria-
sjoner, er det imidlertid ikke mulig å slutte at
kjønnsforskjeller i valg av utdanningsprogrammer
og overganger i videregående opplæring er årsa-
ker til kjønnsforskjeller i deltagelse i høyere
utdanning og oppnådd utdanningsnivå.

8.2.6 Oppsummering og drøfting

Samfunnsendringer og forhold på arbeidsmarke-
det kan samvariere med endringer i kvinner og
menns utdanningsnivå på flere måter. I OECD-
området har jenter i dag i gjennomsnitt mer ambi-
siøse utdannings- og karriereplaner enn gutter, og
internasjonale studier viser at utdanningsforvent-
ninger samvarierer med hvilket utdanningsnivå
gutter og jenter oppnår. Kvinners økte muligheter
på arbeidsmarkedet, særlig i årene etter 1970,
samvarierer med kjønnsforskjeller i oppnådd
utdanningsnivå som i de siste tiårene har snudd i
jenters favør. Kvinner har noe høyere økonomisk
og ikke-økonomisk avkastning av å ta høyere
utdanning enn menn. I Norge er det mer lønn-
somt for menn enn for kvinner relativt sett med en
yrkesfaglig utdanning på videregående nivå, og
lokale sysselsettingsmuligheter reduserer gut-
ters tilbøyelighet til å fullføre videregående opplæ-
ring i større grad enn for jenter. Jenter ser også ut
til å ha litt bedre kjennskap til inntektsforskjeller
mellom yrker enn gutter. Kvinner blir fremdeles
diskriminert på arbeidsmarkedet, og signaleffek-
ten av utdanning er større for kvinner enn for
menn. En betydelig større andel kvinner enn
menn går ut av videregående opplæring med stu-
diekompetanse. Dette henger delvis sammen med
kjønnsforskjeller i utdanningsvalg og delvis
sammen med overganger i videregående opplæ-
ring.

Samtidig er det få av studiene som utvalget har
funnet frem til som kan isolere kvinners økte sys-
selsetting, kjønnsforskjeller i utdanningsforvent-
ninger, den økonomiske avkastningen, signal-
effekten av utdanning eller kjønnsforskjeller i
utdanningsvalg som årsaksfaktorer. Det er derfor
ikke mulig å slutte at disse faktorene er årsaker til
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner eller opp-
nådd utdanningsnivå.

Det er videre viktig å poengtere at resultatene
fra internasjonale studier ikke nødvendigvis er
direkte overførbare til norske forhold. Selv om
flere av de samfunnsendringene som er beskrevet
over, er felles for land i OECD-området, er det
også slik at forholdene i ulike land kan variere
betraktelig hva gjelder andelen sysselsatte kvin-
ner, familiepolitiske tiltak, avkastningen av høyere
utdanning, uformell praksis i arbeidslivet, kjønns-
segregering på arbeidsmarkedet og utdannings-
strukturer.

For enkelte hypoteser er det ikke alltid tydelig
hvilke faktorer eller mekanismer som kan bidra til
å forklare kjønnsforskjellene i utdanningsutfall.
Dette kommer gjerne av at kjønnsforskjeller i opp-
nådd utdanningsnivå ikke har vært hovedtema i
forskningslitteraturen om samfunnsendringer og
strukturelle forhold på arbeidsmarkedet. For
eksempel har mye av litteraturen om det kjønns-
delte arbeidsmarkedet fokusert på kjønnstradisjo-
nelle yrkesvalg som en utfallsvariabel i seg selv,
og ikke som en forklaringsvariabel.

Til sist er det mangel på forløpsdata fra grunn-
opplæringen som kan kobles til data om hvordan
det går med individene i høyere utdanning og på
arbeidsmarkedet, samt mangel på longitudinelle
studier basert på norske data som følger personer
over tid. Dette gjør at det er utfordrende å avgjøre
om endringer i utdanningssystemet og på arbeids-
markedet i Norge kan forklare forskjeller i utdan-
ningsutfall for kvinner og for menn.
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Kapittel 9  

Årsaker i barnehagen

En oppsummering av tilgjengelig forskning viser
at hendelser som inntreffer i de første fem leve-
årene, kan ha betydelige langtidseffekter, og at
ferdigheter ved skolestart i stor grad påvirker
hvordan det går senere i livet (Currie & Almond,
2011). Forskning tyder på at det er lettere å
påvirke ferdigheter i tidlig barndom enn senere –
ettersom tidlig barndom er en sensitiv periode for
læring – og at tidlig læring fremmer senere læring
(Cunha & Heckman, 2007).1 Hvis man skal
utjevne forskjeller i utdanning, kan det derfor
være virkningsfullt å sette inn tiltak tidlig, for
eksempel ved treårsalderen (Cunha & Heckman,
2007; Cunha, Heckman & Schennach, 2010).

Studier viser at tidlig barndom er en periode
der kjønnsforskjeller i kognitive ferdigheter
utvikler seg. Allerede ved 1–2-årsalderen har jen-
ter i gjennomsnitt bedre språkutvikling enn gutter
(Bleses mfl., 2008b; Feldman mfl., 2000), og ved
4–6 måneder har gutter i gjennomsnitt bedre
utviklet romforståelse (Moore & Johnson, 2008).
Også sosiale ferdigheter kan utvikle seg forskjel-
lig på et tidlig stadium. En norsk studie fant at 2 ½
år gamle jenter er flinkere til å utføre hverdagslige
aktiviteter i barnehagen rundt samlingsstunder
og måltider, og de er også flinkere til påkledning,
pottebruk og å hjelpe andre enn gutter i samme
alder  (Meland, Kaltvedt & Reikerås, 2016). Kunn-
skapen om årsakene til disse kjønnsforskjellene er
begrenset. Det kan være at de skyldes biologiske
faktorer som fører til at gutter og jenter har ulike
omsorgs- og læringsbehov i tidlig barndom, men
det kan også være et resultat av at foreldre, barne-
hager og samfunnet behandler gutter og jenter
ulikt.

Barnehagen kan være en læringsarena som
gir positive virkninger senere i skolen og i voksen-
livet. Hvor godt barnehagen fyller denne rollen,
avhenger blant annet av hvor dyktig barnehagen

er til å fremme læring. Eksempelvis kan barneha-
ger være en arena for å fremme språkferdigheter
hos barn med et annet morsmål (Ruhm & Waldfo-
gel, 2012). Samtidig skal barnehagen ivareta et
bredere samfunnsmandat enn å forberede barna
til skolen. I rammeplan for barnehagen slås det
fast at barndommen har egenverdi, og barneha-
gen skal ha en helhetlig tilnærming til barnas
utvikling. Lek, omsorg, læring og danning skal
ses i sammenheng og danne grunnlag for allsidig
utvikling. Arbeid med sosiale ferdigheter kan
også være viktig for kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner.

Dette kapittelet går gjennom litteratur som
omhandler hvordan deltagelse og innhold i barne-
hagen påvirker læringsresultater i skolen. Det tar
også for seg studier som undersøker om barneha-
gedeltagelse har ulik påvirkning på gutter og jen-
ter. Det er mulig at det å være hjemme med en av
foreldrene er viktigere for gutter enn for jenter,
eller at tilbudet i barnehagen i ulik grad er tilpas-
set gutter og jenter, noe som betyr at gutter og
jenter vil ha ulikt utbytte av å gå i barnehagen.
Kapittelet ser også på arbeid med likestilling og
kjønnsroller i barnehagen, fordi kjønnsroller kan
formes i barnehagen og påvirke interesser og
læring videre i livet.

Selv om studier tyder på at det er bedre å sette
inn tiltak tidlig enn senere, betyr ikke dette at man
ikke bør følge opp senere. Et sentralt funn i littera-
turen er at for å unngå at effekten av tidlig innsats
minker over tid, er det viktig med god oppfølging
også senere i utdanningsløpet (se f.eks. Cunha &
Heckman, 2007). Dette kan være spesielt viktig i
et kjønnsperspektiv, ettersom gutter gjør det sta-
dig dårligere sammenlignet med jenter utover i
grunnskoleløpet i både lesing og regning.

9.1 Deltagelse i universelle 
barnehagetilbud

De fleste norske barn er i barnehage fra og med
ettårsalderen og frem til de begynner på skolen. I

1 Sensitiv periode betegner en tidsperiode i utviklingen der
det er lettere å lære og utvikle ferdigheter. På den annen
side har man kritisk periode som betegner en avgrenset
tidsperiode som er avgjørende for å lære og utvikle ferdig-
heter (Newport, 2006).
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2016 hadde 91 prosent av barn i alderen 1–5 år
plass i barnehage (Utdanningsdirektoratet,
2017b). Hele 98 prosent av barna har heltidsplass,
det vil si avtalt opphold på minst 33 timer per uke
(Statistisk sentralbyrå, 2018b). Andelen barn i bar-
nehage etter alder varierer fra 82 prosent for 1–2-
åringer til 97 prosent for 3–5-åringer (Utdannings-
direktoratet, 2017b). Tall fra OECD viser at ande-
len barn i alderen 0–2 år i barnehage i Norge lig-
ger betydelig høyere enn gjennomsnittet for
OECD-land. I 2016 var den 55 prosent sammenlig-
net med 34 prosent i OECD (OECD, 2016b).
Andelen minoritetsspråklige2 barn som går i bar-
nehage er lavere enn for befolkningen generelt. I
2016 gikk 79 prosent av minoritetsspråklige barn i
aldersgruppen 1–5 år i barnehage. Det er særlig
blant de yngste barna at andelen minoritetsspråk-
lige barn i barnehage er betydelig lavere (42 pro-
sent mot 72 prosent for befolkningen samlet sett).
En tredjedel av minoritetsspråklige barn i barne-
hage får tilbud om særskilt språkstimulering
(Utdanningsdirektoratet, 2017b).

Ruhm og Waldfogel (2012) oppsummerer
forskningen som ser på effekten av universelle til-
bud i en rekke land, og konkluderer med at utvi-
det barnehagedekning, enten ved å utvide deknin-
gen for barn i en gitt alder eller utvide tilbudet til å
gjelde yngre barn, har en positiv effekt målt ved
skolestart, i ungdomsårene og i voksenlivet.
Effekten er størst for barn fra lavinntektshjem
eller med minoritetsbakgrunn.

I tillegg finner studier større effekt når utvidel-
ser fører til at barna går over til tilbud av høyere
kvalitet enn det som de deltok i tidligere. Dette
tyder på at måten man utvider tilbudet på, er av
betydning. I enkelte tilfeller har man funnet nega-
tive effekter på blant annet sosiale og emosjonelle
ferdigheter på kort sikt når utvidelsene førte til at
barna gikk til ordninger med lavere kvalitet (M.
Baker mfl., 2008; Gupta & Simonsen, 2010). På
den annen side finner Blanden, Del Bono,
McNally og Rabe (2016) en begrenset positiv
effekt på barns kognitive ferdigheter av å gå i bar-
nehager med relativt lav kvalitet. De studerer utvi-
delsen av subsidierte barnehageplasser for treå-
ringer i England, som primært førte til utvidelser
av antall plasser i private barnehager av lavere
kvalitet enn offentlige, og finner en positiv effekt
på tester i lesing og tallforståelse ved femårsalde-
ren, men ingen effekt ved elleveårsalderen, hver-
ken i gjennomsnitt eller for ulike grupper.

Internasjonale studier har vanligvis undersøkt
om et universelt barnehagetilbud har ulik effekt
på gutters og jenters utvikling av sosiale og emo-
sjonelle ferdigheter og atferdsproblemer på kort
sikt, og har i liten grad undersøkt om det har ulik
effekt på kognitive ferdigheter. Unntaket er Felfe,
Nollenberger og Rodríguez-Planas (2015), som
undersøker effekten av introduksjon av et univer-
selt barnehagetilbud for treåringer i Spania. De
finner at mesteparten av den positive effekten på
leseferdigheter målt ved 15-årsalderen er drevet
av jenter og barn fra en underprivilegert bak-
grunn. Gupta og Simonsen (2010) undersøker
effekten av å delta i henholdsvis universelle bar-
nehager eller familiebarnehager for treåringer i
Danmark, sammenlignet med å være hjemme
med mor. De finner at universell barnehagedek-
ning ikke påvirker målene på sosiale og emosjo-
nelle ferdigheter ved syvårsalderen i gjennomsnitt
eller for ulike undergrupper, men at det har en
negativ effekt på gutter med lavt utdannede
mødre å gå i familiebarnehage. Kottelenberg og
Lehrer (2017) finner at en innføring av subsidiert
barnepass i Canada, som i mange tilfeller førte til
bruk av uformelle ordninger av dårlig kvalitet,
hadde ulik effekt på gutter og jenter. De finner at
variasjonen i hyperaktivitet og uoppmerksomhet
øker blant gutter, men ikke blant jenter. Dette dri-
ves av en økning i hyperaktivitet blant barn i fami-
lier fra den nederste inntektskvintilen. De forkla-
rer dette med at foreldre til gutter og jenter og
med ulik sosioøkonomisk bakgrunn har en ulik
tilpasning av hvordan de bruker tid med barna
som et resultat av tilgang til subsidiert barnepass.
Foreldre fra høyinntektsfamilier kompenserer i
større grad for lavere kvalitet på barnepass med å
øke sin tidsbruk på leseaktiviteter, selv når de har
gutter som ikke er spesielt interessert i dette, noe
som kan forklare deler av denne kjønnsforskjel-
len.

Flere norske studier har sett på effekten av
utvidet barnehagedekning og av gratis kjernetid i
barnehage på barn fra lavinntektsfamilier. En utvi-
delse av tilgang til barnehage for 3–6-åringer i
Norge på 1970-tallet hadde ingen effekt på
mødres yrkesdeltagelse, men førte til at forel-
drene erstattet uformell barnepass med barneha-
geplass (Havnes & Mogstad, 2011b, 2015). Hav-
nes og Mogstad (2011b) finner at dette førte til
økt antall år med utdanning, arbeidsmarkedsdelta-
gelse, inntekt og lavere grad av trygdeavhengig-
het, og effektene var størst for barn med lavt
utdannede mødre. I tillegg finner de at effekten på
inntekt er større for jenter enn for gutter. Havnes
og Mogstad (2015) finner at effekten av barneha-

2 Minoritetsspråklige barn er definert som barn der barnet
selv, samt foresatte, har et annet morsmål enn norsk,
samisk, svensk, dansk og engelsk. 
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geutvidelsen på inntekt og utdanning er størst for
elever fra lavinntektsfamilier.

N. Drange og Havnes (2015) undersøker
effekten av å gå i barnehage for barn under to år i
Oslo. De finner at å starte i barnehagen når barna
i gjennomsnitt er 15 måneder, relativt til 19 måne-
der, har en positiv effekt på lese- og regne-
ferdigheter målt når barna er 6–7 år. De finner til-
svarende effekter for gutter og jenter og størst
effekter for barn fra lavinntektsfamilier. Data fra
spørreundersøkelser viser at foreldrenes arbeids-
tilbud øker som følge av at barna får plass i barne-
hagen, altså at effekten av å gå i barnehage måles
relativt til det å være hjemme med mor eller far. I
tillegg kan det ha ført til økt familieinntekt som
følge av økt arbeidstilbud, noe som i seg selv kan
ha en positiv påvirkning på barnet.

N. Drange og Telle (2015, 2017) undersøker
effekten av gratis kjernetid i barnehagen for barn
i alderen 4–5 år i 1998 og på 2000-tallet i enkelte
bydeler i Oslo. Bydelene som deltok i forsøksord-
ningene, ble valgt ut på grunn av at de hadde en
betydelig minoritetsbefolkning. N. Drange og
Telle (2015) finner en positiv effekt av økt barne-
hagedeltagelse på innvandrerbarn, som målt på
tester i lesing og matematikk for seksåringer.
Effekten på gjennomsnittsresultater er rimelig lik
for gutter og jenter, men flere minoritetsjenter enn
-gutter blir løftet over minsteterskelen for lese-
ferdigheter av å gå i barnehage. N. Drange og
Telle (2017) finner en positiv effekt for jenter, men
ingen effekt for gutter, på gjennomsnittskarakte-
ren på 10. trinn av økt barnehagedeltagelse.

9.1.1 Spesialpedagogisk hjelp

Barn under opplæringspliktig alder har rett til
spesialpedagogisk hjelp ved behov, og dette er
uavhengig av om de går i barnehage eller ei (bar-
nehageloven § 19 a). Formålet med slik hjelp er
for eksempel utvikling av språklige og sosiale
ferdigheter, og de skal omfatte tilbud om foreldre-
rådgivning. Det må bli innhentet samtykke fra for-
eldre før det blir utarbeidet og fattet vedtak om
spesialpedagogisk hjelp. Selve vurderingen av
behov gjøres av pedagogisk-psykologisk tjeneste
(PPT).

I 2017 hadde 3 prosent av barn under seks år
spesialpedagogisk hjelp i barnehagen, og denne
andelen har økt noe over tid (Utdanningsdirekto-
ratet, 2018i). I overgangen fra det siste året i bar-
nehagen til det første året på skolen er det en ned-
gang i andelen som får spesialpedagogisk hjelp.
Blant femåringene i barnehagen var det 6 prosent
som hadde spesialpedagogisk hjelp i 2016. Følger

man samme årskull over på barnetrinnet er det til
sammenligning 4 prosent av elevene på 1. trinn
som får spesialundervisning etter enkeltvedtak i
skoleåret 2017–2018. Tall for spesialpedagogisk
hjelp i barnehagen fordelt på kjønn er ikke tilgjen-
gelig, men vi vet at på 1. trinn på barneskolen er
det betydelige kjønnsforskjeller. Det er dermed
ikke usannsynlig at det er betydelig flere gutter
enn jenter som mottar spesialpedagogisk hjelp i
barnehagen. Tall innhentet fra Trondheim kom-
mune bekrefter dette. Der er det dobbelt så
mange gutter som jenter i barnehagealder som
mottar spesialpedagogisk hjelp. Kjønnsforskjel-
len er større for språk- og kommunikasjons-
vansker der tre ganger flere gutter enn jenter får
hjelp, mens 60 prosent av de som mottar hjelp for
atferdsvansker, er gutter.

En mulig forklaring på at flere får spesialpeda-
gogisk hjelp som femåringer enn spesialundervis-
ning på 1. trinn, er at regelverket er forskjellig.
Alternativt kan det skyldes at relevant informasjon
ikke videreformidles når barnet begynner på sko-
len. Informasjon om spesialpedagogisk hjelp i bar-
nehagen kan kun overføres til skolen dersom
foresatte samtykker til dette. Imidlertid tyder sva-
rene fra en spørreundersøkelse gjennomført av
Rambøll (2010) på at det ikke er dette som er
hovedproblemet. Flertallet av barnehagene opp-
gir at det er felles møteplasser mellom barneha-
gen og skolen som primært handler om å overle-
vere informasjon eller dokumentasjon om enkelt-
barn.

Det er lite kunnskap om den norske ordnin-
gen, der man setter inn ekstra ressurser for å
fremme utviklingen av språklige og sosiale ferdig-
heter etter en lokal behovsvurdering, er av til-
strekkelig kvalitet. En viktig årsak til dette er at
individdata om hvem som mottar spesialpedago-
gisk hjelp i barnehagen, ikke finnes, og man har
heller ikke oversikt over hvilke typer tilbud disse
barna får. Dette gjør at man ikke kan følge disse
barna videre over i skolen. Det er dermed ikke
mulig å vite om den støtten de får, er tilstrekkelig
god.

9.2 Kvalitet i barnehagen

Forskningen skiller mellom studier som ser
direkte på effekten av strukturell kvalitet eller res-
sursbruk (som barnehageansattes kompetanse,
bemanningstetthet, barnehagestørrelse, gjen-
nomtrekk av ansatte, organisering o.l.), og effek-
ten av prosesskvalitet (interaksjonen mellom barn
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og ansatte, miljøet i barnehagen og andre barn)
(D. Blau & Currie, 2006).

Strukturelle mål på barnehagekvalitet er enkle
å måle og egner seg dermed godt for rapportering
til sentrale registre, noe som gjør at det i større
grad finnes data på dette enn på prosesskvalitet.
For norske barnehager vet vi for eksempel at det
er store forskjeller i utdanningsbakgrunn,
arbeidserfaring og lignende bakgrunnsfaktorer
blant ansatte. Barnehagepersonalet som jobber
med barna, kan deles inn i fem personalgrupper:
pedagogiske ledere, barne- og ungdomsarbei-
dere, assistenter, styrere og annet personell. Figur
1.1 viser at en tredjedel av de som jobber i barne-
hagen, er pedagogiske ledere (utdannede barne-
hagelærere), mens en omtrent like stor gruppe er
assistenter.

I barnehageloven og tilhørende forskrifter
regulerer staten noen av dimensjonene under det
som kan defineres som ressursbruk i barnehager.
Fra høstsemesteret 2018 er det på plass en ny
minimumsnorm for grunnbemanning i barneha-
gene som innebærer at barnehagen skal ha minst
én ansatt per tre barn for dem under tre år, og
minst én ansatt per seks barn når barna er over
tre år. Kommunene står fritt til å legge til grunn en
egen voksentetthet i sine kommunale barnehager,
så fremt den er strengere enn de statlige førin-
gene. Tall fra Utdanningsdirektoratet (2017b)
viser at det i 2016 var 5,9 barn per ansatt i kommu-

nale barnehager og 6,2 barn per ansatt i private
barnehager. Det finnes også en norm for antall
barn per pedagogisk leder. Det skal være minst én
pedagogisk leder per 14 barn over tre år og én
pedagogisk leder per syv barn under tre år (Kunn-
skapsdepartementet, 2018a). Dette gjelder for
både private og offentlige barnehager, mens fami-
liebarnehager har egen regulering. I 2018 ble
pedagognormen satt ned fra én pedagogisk leder
per 18 barn over tre år og én pedagogisk leder per
ni barn under tre år. I 2016 oppfylte 74 prosent av
barnehagene denne normen, 19 prosent hadde
fått dispensasjon fra utdanningskravet, og 7 pro-
sent oppfylte ikke normen. I 2016 var 39 prosent
av årsverkene i barnehager besatt av personer
med barnehagelærerutdanning, og 20 prosent av
personer med faglig bakgrunn som barne- og
ungdomsarbeider (Utdanningsdirektoratet,
2017b).

D. Blau og Currie (2006) oppsummerer effek-
ten av barnehagekvalitet per 2006. De konklude-
rer med at det er lite som tyder på at det er en
sammenheng mellom lett målbare faktorer (grup-
pestørrelse, antall ansatte per barn, andelen bar-
nehageansatte med formell kompetanse og ansat-
tes lønn) og hvordan det går med barna, mens det
er litt sterkere indikasjon på at prosesskvalitet har
en positiv effekt på barna. Studiene sier imidlertid
lite om hvilke faktorer som påvirker barnehage-
kvaliteten. De trekker en parallell til litteraturen
som ser på skolekvalitet, og som finner at klasse-
størrelse, lærerens utdanning og erfaring og
lærerlønn i liten grad henger sammen med elev-
resultater, men der man finner at gode lærere kan
ha en positiv effekt på elevenes læringsutbytte,
uten at man vet hva det er med disse lærerne som
gjør dem gode.

Ifølge N. Drange og Rønning (2017) er det
fortsatt få studier som ser på effekten av struktu-
relle faktorer på barns utvikling. Bauchmüller,
Gørtz og Rasmussen (2014) finner en positiv sam-
menheng mellom antall ansatte per barn, andelen
mannlige ansatte, andelen ansatte med barneha-
gelærerutdanning og barnas resultat på avslut-
tende eksamen i dansk skriftlig, målt ved slutten
av obligatorisk skolegang i Danmark (15–16-årin-
ger). Resultatene indikerer at dette primært er
drevet av gutter. De finner ingen sammenheng, i
gjennomsnitt, mellom barnas skoleprestasjoner
og andelen ansatte med minoritetsbakgrunn eller
hvor hyppig utskifting av ansatte det er. For barn
med minoritetsbakgrunn finner de en positiv sam-
menheng mellom skoleprestasjoner og lavere
gjennomtrekk av ansatte.

Figur 9.1 Fordeling av barnehageansatte etter 
stillingstype i 2016.

Kilde: Hentet fra Barnehage-Statistikk-InnrapporteringsLøs-
ning (BASIL), Utdanningsdirektoratet.
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B. Jensen, Jensen og Rasmussen (2017) under-
søker effekten av å tilby kompetansehevende til-
tak for ansatte i barnehager i Danmark på barnas
sosiale og emosjonelle ferdigheter. De finner en
positiv effekt på emosjonell utvikling og reduksjon
i atferdsproblemer, men at effekten er større for
barn fra en mer privilegert bakgrunn. De finner
også at noen faktorer ved barnehagene fungerer
som barrierer mot positivt utbytte: Det er ingen
positiv effekt på barn som går i barnehager med
en høy andel barn fra en underprivilegert bak-
grunn, eller der det er hyppig utskifting av
ansatte.

N. Drange og Rønning (2017) undersøker
effekten av andelen ansatte med barnehagelærer-
utdanning, antall år med arbeidserfaring, andelen
sykedager blant de ansatte, antall barn i barneha-
gen, andelen ansatte med innvandrerbakgrunn og
andelen mannlige ansatte på barnas språk- og
matematikkferdigheter, målt tidlig i skoleløpet.
De finner at både gutter og jenter som gjennom
loddtrekning fikk tildelt plass i en barnehage med
en høyere andel mannlige ansatte, gjorde det
bedre på kartleggingsprøvene i lesing og regning
på 1.–3. trinn. Mulige forklaringer på dette kan
være at mannlige og kvinnelige ansatte har en ulik
måte å opptre på. Alternativt kan det være at kvin-
nelige og mannlige ansatte søker seg til ulike
typer barnehager, og at menn har preferanse for å
jobbe i barnehager med høyere kvalitet eller der
den pedagogiske praksisen i større grad fremmer
kognitive ferdigheter. De undersøker om den
positive effekten av å gå i barnehager med en høy-
ere andel mannlige ansatte er drevet av forskjeller
langs andre observerbare kjennetegn ved barne-
hagen, men finner liten støtte for dette. Imidlertid
kan det være mange forskjeller mellom barneha-
gene som man ikke kan se i registerdata. Resulta-
tene deres tyder ikke på at andelen ansatte med
barnehagelærerutdanning, antall år med arbeids-
erfaring, andelen sykedager blant de ansatte,
antall barn i barnehagen eller andelen ansatte
med innvandrerbakgrunn har en effekt på barnas
kognitive utvikling.

Når det gjelder prosesskvalitet, kan det være
vanskelig å undersøke betydningen av dette etter-
som det ikke finnes standardiserte mål som lett
kan brukes til rapportering til offentlige registre.
Mangelen på data kan være en årsak til at det er
lite forskning på effekten av ulike mål på prosess-
kvalitet. Imidlertid finnes det forskning fra andre
land som viser at det er en sammenheng mellom
prosesskvalitet og mål på strukturell kvalitet (se
f.eks. Barros mfl., 2016). Et vesentlig kunnskaps-
hull i Norge er mangelen på kartlegginger over

tid av barn i barnehager, og man vet dermed ikke
om sentrale mål og verdier i rammeplanen for bar-
nehagene faktisk oppfylles. Bruk av kartleggings-
verktøy for å følge med på i hvilken grad enkelte
barn kan ha behov for ekstra hjelp, er ikke lovpå-
lagt i norske barnehager, og heller ikke konkreti-
sert i rammeplanen for barnehagen. Det er der-
med opp til hver enkelt kommune eller barnehage
å beslutte om de vil gjennomføre dette, og eventu-
elt på hvilken måte en slik kartlegging skal gjøres.
En spørreundersøkelse fra 2009 viser at 76 pro-
sent av kommunene har tiltak for at barns språk-
ferdigheter kartlegges på helsestasjoner, 92 pro-
sent oppgir at de har tiltak for kartlegging av
språk i kommunale barnehager og 75 prosent av
kommunene som har private barnehager, oppgir
at de har tiltak for å kartlegge barns språk i de pri-
vate barnehagene (Rambøll, 2008). Et ekspertut-
valg oppnevnt av Kunnskapsdepartementet gjen-
nomførte i 2010–2011 en evaluering av de vanlig-
ste kartleggingsverktøyene som benyttes i norske
barnehager. Av rapporten (Andersen mfl., 2011)
fremkommer det at de språkverktøyene som er på
markedet, varierer med hensyn til formål, mål-
grupper og teoretisk utgangspunkt, og at alle
verktøyene har noen svakheter.

9.3 Pedagogisk innhold

Det er betydelige forskjeller mellom land i graden
av tilrettelegging for læring av for eksempel lesing
og enkle regneferdigheter i barnehagen eller lig-
nende tilbud før skolealder. I rammeplanen for
barnehagen i Norge står det at barnehagen skal
fremme læring, men hva barna skal lære, og på
hvilken måte dette skal læres, er i liten grad kon-
kretisert.

I hvilken grad barnehagen fungerer som
læringsarena, avhenger i stor grad av hvordan
barnehagen er tenkt å skulle fremme læring, altså
innholdet og det pedagogiske opplegget i barne-
hagen. Mogstad og Rege (2009) peker på at fra-
vær av krav til daglige læringsaktiviteter som
ledes av voksne, kan føre til variasjon i om barne-
hagene sikrer barna et godt nok grunnlag for
videre læring og utvikling, avhengig av de ansat-
tes kompetanse. Det kan ifølge forskerne igjen
føre til forsterking av sosiale forskjeller dersom
ressurssterke foreldre i større grad velger barne-
hager av høy kvalitet. I tillegg kan det føre til at
barnas læring i barnehagen i stor grad er avhen-
gig av deres egne interesser eller deres evne til å
delta i læringsfremmende aktiviteter – noe som
kan forsterke kjønnsforskjeller. Dersom gutter og
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jenter velger å delta i ulike aktiviteter i barneha-
gen, og omtrent hele hverdagen består av fritt
valg av aktiviteter, kan dette føre til at gutter og
jenter har ulikt læringsutbytte av barnehagen.
Eksempelvis finner en studie av ca. 1000 norske
barnehagebarn at jenter i større grad enn gutter
er interessert i lesing og andre aktiviteter i barne-
hagen som fremmer barns språklige bevissthet,
og at en større andel jenter enn gutter deltar i
språkaktivitetene i barnehagen (Stangeland mfl.,
2018). En studie av ca. 2000 amerikanske barne-
hagebarn viser lignende tendenser. I tiden som er
satt av til fritt valg av aktiviteter, velger gutter og
jenter kjønnsstereotypiske aktiviteter: For eksem-
pel velger jenter språkaktiviteter og kunst og
håndverk, mens gutter i større grad velger fysiske
aktiviteter og aktiviteter som innebærer å utforske
naturlige fenomener og samfunn (Early mfl.,
2010).

9.3.1 Førskoletilbud

Den tidligste forskningen på effekten av førskole-
tilbud gjaldt ulike programmer der organiserte
læringsaktiviteter var en del av tilbudet. De fleste
av disse programmene er småskala førskoletilbud
av høy kvalitet som ble tilbudt barn fra vanskelig-
stilte familier i USA på 1960- og 1970-tallet (D.
Blau & Currie, 2006; Currie & Almond, 2011;
Ruhm & Waldfogel, 2012). Disse programmene
var bemannet av ansatte med god opplæring og
oppfølging, rettet seg mot en liten gruppe barn og
besto av tiltak i form av både omsorg og undervis-
ning.

Forskningen viser generelt sett positive effek-
ter av disse programmene på lang sikt, som økt
utdanningsnivå og reduksjon i tenåringsgravidite-
ter og kriminalitet (Currie & Almond, 2011). Stu-
diene finner ikke alltid en vedvarende positiv
effekt på kognitive tester, men finner likevel en
positiv effekt på oppnådd utdanning og arbeids-
markedsutfall. En mulig forklaring er at tiltakene
påvirker andre ferdigheter og faktorer som er vik-
tige for å øke utdanning og tilknytning til arbeids-
markedet, for eksempel sosiale og emosjonelle
ferdigheter (Heckman & Rubinstein, 2001) eller
fysisk og psykisk helse (Currie & Stabile, 2006).

Programmene har hatt ulik effekt på gutter og
jenter (Kottelenberg & Lehrer, 2017). Anderson
(2008) konkluderer med at den positive effekten
primært er drevet av jenter, og Belfield, Nores,
Barnett og Schweinhart (2006) finner en større
effekt på jenter enn på gutter. Heckman, Moon,
Pinto, Savelyev og Yavitz (2010) finner en positiv
effekt på både gutter og jenter, men at det er noen

kjønnsforskjeller avhengig av hvilke utfallsmål
man ser på, med en positiv effekt på utdanningsut-
fall kun for jenter og en positiv effekt på arbeids-
markedsutfall for begge kjønn. En mulig årsak til
at de ikke finner en effekt på senere utdanningsut-
fall for gutter, er at det i den delstaten der tiltaket
ble implementert, fantes godt betalte jobber i
mannsdominerte næringer, noe som gjorde det
overflødig for gutter å fullføre videregående opp-
læring. Campbell mfl. (2014) og Conti, Heckman
og Pinto (2016) finner at disse programmene
hadde en positiv effekt på helse og helserelatert
atferd som blant annet påvirker kroppsvekt for
både gutter og jenter, men at effekten var betyde-
lig større for gutter.

Resultatene fra disse småskalatilbudene er
vanskelige å overføre til andre kontekster, etter-
som dette er spesielle tilbud som ble gjennomført
under særlig kontrollerte forhold og tilbudt sær-
skilt utsatte grupper. Samtidig er disse program-
mene interessante i det at de viser at det er mulig
å hjelpe selv barn med svært store utfordringer.
Man vet ikke hvilken effekt disse programmene
ville hatt dersom de ble oppskalert til å gjelde
mange flere barn, blant annet fordi det ikke er sik-
kert at tilbudet hadde holdt like høy kvalitet.

Imidlertid har forskere også undersøkt effek-
ten av Head Start, som er et program som omfat-
ter mange flere barn og gjennomføres under min-
dre kontrollerte forhold enn småskalatilbudene,
men som trolig har sterkere vektlegging av
læringsaktiviteter enn de fleste norske barneha-
ger. Programmet er et førskoletilbud for underpri-
vilegerte barn i 3–5-årsalderen i USA som har til
hensikt å øke ferdighetene til barna i målgruppen
slik at de kan starte på skolen like godt forberedt
som andre barn. Bailey, Sun og Timpe (2018) fin-
ner en positiv effekt på antall år med utdanning,
og effekten er større for gutter enn for jenter. Cur-
rie og Neidell (2007) finner en større positiv effekt
på testresultater i lesing og vokabular av Head
Start-programmet i de tilfellene der ressursbru-
ken var relativt høyere. Førskoleprogrammet er
rettet mot barn fra lavinntektsfamilier og inklu-
derte tiltak rettet direkte mot barna (helse, mat
og læring) og tiltak rettet mot foreldreinvolvering.
De finner at de barna som gikk på førskoler som
brukte en høyere andel av ressursene på tilbud
direkte rettet mot barna hadde færre atferdspro-
blemer og lavere sannsynlighet for å måtte gå et
år om igjen på skolen. De finner lite som tyder på
at lønnen til de ansatte eller andelen ansatte som
er kvalifisert til å jobbe i førskolen, har en positiv
effekt på barna.
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Samlet sett viser forskning fra USA at det er en
positiv effekt av å inkludere tidlig læring i barne-
hagen, særlig for barn fra vanskeligstilte kår. Tid-
lig læring i førskolealder kan bidra til å fremme
kognitive og sosiale og emosjonelle ferdigheter,
og bedre helse. Forskningen tyder på at begge
kjønn kan være tjent med mer fokus på læring i
tidlig barndom.

Annen relatert forskning undersøker effekten
av å introdusere skoleprogrammer for yngre
barn. Forskning fra USA (Cascio, 2009, 2010) ser
på effekten av å introdusere det som kalles kinder-
garten-programmer, for femåringer. Begrunnel-
sen var at man ønsket å øke barnas muligheter til
å lykkes i skolesystemet, og at dette ville redusere
behovet for kompenserende undervisning senere
(Cascio, 2009). Disse programmene er i dag å
regne for en del av skoleløpet i USA, der det blant
annet er fokus på å lære seg å lese og på enkle
regneferdigheter. Imidlertid var det mindre vekt
på strukturert læring og mer vekt på sosial utvik-
ling gjennom lek da ordningen først ble innført.
Forskningen viser at innføringen av disse ordnin-
gene førte til en reduksjon i andelen barn uten
fullført videregående skole, men effektene var
betydelig mindre enn for de småskalatilbudene
som det er redegjort for tidligere.

Lignende forskning finnes også fra England,
der de finner store positive effekter av skolestart
for 4–5-åringer på kognitive og sosiale og emosjo-
nelle ferdigheter målt ved fem- og sjuårsalderen.
(Cornelissen & Dustmann 2018). Det er lik effekt-
størrelse for gutter og jenter, men for gutter er
effekten større for elever fra en lav sosioøkono-
misk bakgrunn enn for dem fra en høy sosioøko-
nomisk bakgrunn. Ved 11 år er det ikke lenger
effekter på kognitive ferdigheter, men effektene
på sosiale og emosjonelle ferdigheter oppretthol-
des. Skolen for 4–5-åringer i England fokuserer
mer på skolerelaterte ferdigheter enn det som er
vanlig i både engelske og norske barnehager.

En norsk parallell til disse ordningene er intro-
duksjonen av obligatorisk grunnskolestart for
seksåringer gjennom Reform 97. Forskningen
viser at det å introdusere skole for seksåringer
ikke hadde noen (positiv eller negativ) effekt på
karakterer i slutten av grunnskolen og frafall i
videregående opplæring, hverken i gjennomsnitt
eller for ulike grupper (N. Drange, Havnes &
Sandsør, 2012). En mulig forklaring er at ved inn-
føringen av seksårsreformen var programmet lite
intensivt og strukturert, og det argumenteres for
at innholdet i skolen for seksåringer ikke var så
ulikt det tilbudet som eksisterte tidligere for
denne aldersgruppen. Det er mulig at læringsut-

byttet for seksåringer er noe annet etter innførin-
gen av Kunnskapsløftet (Lundetræ, 2018).

På samme måte som man vet lite om hvilke
komponenter som er viktige for å heve kvaliteten i
barnehagene, vet man lite om hvilke praksiser
som er viktige for å heve kvaliteten på skolepro-
grammene for yngre barn. Araujo, Carneiro,
Cruz-Aguayo og Schady (2016) undersøker sam-
menhengen mellom karakteristikker ved det
pedagogiske personalet for femåringers lærings-
utbytte i Ecuador, målt på tester i matematikk,
språk og et samlemål på evne til å regulere tanker,
handlinger og følelser (eksekutive funksjoner).
Hver lærer måles ved hjelp av videoobservasjon,
og interaksjonen mellom lærer og elev kodes ved
bruk av et veletablert mål på læreratferd som fan-
ger opp i hvilken grad læreren benytter det som
kalles responsive teaching – karakterisert ved blant
annet aktiv involvering av barna, tydelig ledelse
og rutiner. Studien finner en betydelig sammen-
heng mellom høyere undervisningskvalitet (målt
ved læreratferd og undervisningspraksis) på alle
mål for barnas læringsutbytte. De finner ingen
sammenheng mellom andre observerbare karak-
teristikker ved læreren (om de er fast ansatt, IQ,
personlighetstrekk, impulskontroll og evne til å
fokusere) og læringsutbytte.

9.3.2 Overgangen fra barnehage til skole

I overgangen fra barnehage til skole går barna fra
primært å være i et lekbasert miljø til å bli en del
av et mer strukturert læringsmiljø. Dette kan
være en brå overgang for mange barn, og kan i
særlig grad slår negativt ut for gutter (Borgonovi
mfl., 2018). I Rammeplan for barnehagen står det
at barnehagen, i samarbeid med foreldrene og
skolen, skal tilrettelegge for en trygg og god over-
gang fra barnehage til skole og eventuelt skolefri-
tidsordningen. Det bør utveksles kunnskap og
informasjon mellom barnehage og skole som
utgangspunkt for samarbeidet om tilbudet til de
eldste barna i barnehagen og deres overgang til
skolen. Hvordan dette iverksettes, er i stor grad
overlatt til kommunene.

Flere studier viser at det er variasjon i hvordan
dette gjøres, både mellom kommuner og mellom
barnehager med ulik eierform. Men det er relativt
utbredt å ha egne grupper for femåringer, der de
samler barna fra én til fem timer per uke (Ram-
bøll, 2010). En kartlegging av innholdet i skolefor-
beredende aktiviteter viser at barnehager har stor
lokal handlefrihet når det gjelder å bestemme inn-
holdet, men at det i noen grad ligger kommunale
føringer til grunn (Rambøll, 2010). Barnehagene
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tar i bruk flere verktøy rettet inn mot å utvikle
språkkompetanse, sosial kompetanse og kommu-
nikative ferdigheter, men dette er vanligere i kom-
munale enn i ikke-kommunale barnehager. Sko-
lene er i liten grad involvert i planlegging og eva-
luering av skoleforberedende aktiviteter i barne-
hagen. De er mer involvert i kommunale barneha-
ger, og det er vanligere at skolene er involvert i
planleggingen i mindre kommuner.

Hogsnes og Moser (2014) undersøker hvor-
dan pedagogiske ledere, førsteklasselærere og
SFO-ledere arbeider for å nå målet om sammen-
heng mellom barnehage og skole i en kommune i
Norge. De finner at alle grupper la vekt på at
barna fikk bli kjent med skolens lokaler i forkant
av skolestart, og vektla opprettholdelse og etable-
ring av vennskap i overgangen. Imidlertid viser
undersøkelsen at det er mer utfordrende å forbe-
rede barna på innhold og arbeidsmetoder i sko-
len.

Lillejord, Børte, Halvorsrud, Ruud og Freyr
(2015) påpeker at skolen i dag har for liten kunn-
skap om barnehagene og omvendt. Det bør også
tydeliggjøres hva det betyr at læring i barnehagen
skal foregå på en annen måte enn i skolen, og det
må gjøres en innsats for å synliggjøre hvordan det
som skjer i barnehagen er relevant for skolen.
Videre konkluderer de med at det er lite forskning
på hvor mange barn som opplever problemer i
overgangen fra barnehage til skole, hvilke proble-
mer de eventuelt opplever, og hvordan barn opple-
ver forskjellen på skolens undervisning og barne-
hagens måte å lære på.

9.4 Kjønnsroller i barnehagen

Barnehageloven § 1 fastsetter at barnehagen skal
fremme demokrati og likestilling og motarbeide
alle former for diskriminering. Rammeplan for
barnehagens innhold og oppgaver, kapittel 1: Bar-
nehagens verdigrunnlag, stadfester at barnehage-
personalet må reflektere over sine egne holdnin-
ger for best mulig å kunne formidle og fremme
likeverd og likestilling. Samtidig finner en evalue-
ring av hvordan rammeplanen blir brukt, at barne-
hageansatte arbeider lite systematisk med kjønn
og likestilling i barnehagen (Østrem mfl., 2009).

En svensk doktoravhandling finner at barne-
hageansatte har kjønnsstereotypiske forventnin-
ger til gutter og jenter i alderen 3–5 år, og at for-
ventningene former hvordan de ansatte møter
gutter og jenter i ulike situasjoner (Eidevald,
2009). Studien er basert på analyser av 50 timer
med videoopptak og fokusgruppeintervjuer. For-

fatteren finner at gutter får tre ganger oftere tils-
nakk enn jenter, og at gutter oftere får hjelp til
påkledning uten å be om hjelp, mens jenter oftere
ikke får hjelp når de ber om det. Videre finner han
at gutter får dobbelt så mange ja/nei-spørsmål fra
de ansatte, mens jenter får fire ganger flere åpne
spørsmål. Denne forskjellsbehandlingen mener
han at er formet av kjønnsstereotypiske oppfatnin-
ger, som at jenter er tidligere utviklet, tar mer hen-
syn, er mindre aggressive og har bedre språklige
evner. Barna blir behandlet ulikt av både voksne
og andre barn ut fra sitt kjønn, selv når barna posi-
sjonerer seg likt. En studie fra Danmark har kart-
lagt hele barnebefolkningen i barnehage i alderen
4–6 år, deres foreldre og ansatte i barnehagen i
fem kommuner (O. H. Hansen, Nordahl, Nordahl,
Hansen & Hansen, 2016). De finner at jenter tri-
ves bedre i barnehagen, har bedre relasjoner til
voksne, opplever aktivitetene som mer appelle-
rende og trøstes oftere av voksne, mens gutter får
mer kjeft og blir oftere sinte på de voksne i barne-
hagen. Meland og Kaltvedt (2017) gjør observa-
sjoner i norske barnehager som kan tyde på at
ansatte i barnehagen opprettholder tradisjonelle
kjønnsmønstre ved å ha ulike forventninger til
gutter og jenter, og ved å snakke til og behandle
dem forskjellig.

Det er mulig at forskjellsbehandling av gutter
og jenter kan bidra til at gutter og jenter får ulik
trening i sosiale, praktiske og kognitive evner, og
blir oppdratt til at en type atferd og aktivitet er rik-
tigere for ett kjønn enn et annet. Barnehageloven
§ 2 tredje ledd sier at barnehagen «skal ta hensyn
til barnas alder, funksjonsnivå, kjønn og sosiale,
etniske og kulturelle bakgrunn». Siden alle barn
er forskjellige og det også er forskjeller i snitt mel-
lom kjønnene vil hensyntagen til dette mangfoldet
være nødvendig for at barnehagen skal oppfylle
sine forpliktelser om å gi omsorg, lek, læring og
danning til barna. Likevel kan det stilles spørsmål
ved om paragrafen utilsiktet bidrar til å legitimere
forskjellsbehandling av gutter og jenter i barneha-
gen. Det er videre en risiko for at forskjellsbe-
handling kan forsterkes dersom barnehagen leg-
ger til rette for kjønnssegregerte lekerom, grup-
per og aktiviteter. I skolen er kjønnssegregert inn-
deling av elevene til vanlig ikke lov, etter opplæ-
ringsloven § 8-2. En tilsvarende bestemmelse
finnes ikke for barnehagen. Tvert imot finnes det
en barnehage i Norge der gutter og jenter går i
atskilte avdelinger, etter den islandske pedagogik-
ken Hjalli (Sandgrind, 2013). Pedagogikken har
som utgangspunkt at gutter og jenter er svært for-
skjellige, og forsøker å fremme likestilling ved å
holde gutter og jenter atskilt og trene dem i
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ferdigheter de mestrer i mindre grad enn det
andre kjønn. Det har ikke vært gjennomført noen
effektevaluering av Hjalli-pedagogikken.

9.5 Oppsummering og drøfting

Før skolestart legges grunnlaget for det som skal
skje i skolen, og flere studier finner at kjønnsfor-
skjeller i kognitive ferdigheter oppstår før barna
begynner på skolen. Forskning viser at tidlig
barndom er en viktig periode for å motvirke uhel-
dige forskjeller – tidlig innsats har større effekt
enn kompenserende tiltak senere. Selv om det er
viktig å sette inn tiltak tidlig, viser forskningen at
det også er viktig med god oppfølging senere i
utdanningsløpet, slik at effekten av tidlig innsats
ikke forsvinner over tid.

Flere studier finner en positiv effekt på kogni-
tive ferdigheter av å gå i barnehage i Norge, sam-
menlignet med det å være hjemme med en av for-
eldrene eller i uformelle ordninger. Flere av disse
studiene finner også at den positive effekten ved-
varer inn i voksenlivet. Effekten er størst for svakt
presterende barn, barn med lavt utdannede
mødre, med minoritetsbakgrunn eller fra lavinn-
tektshjem. Studiene finner sprikende resultater
med hensyn til om effekten er størst for gutter
eller jenter. Det er dermed ikke kunnskapsgrunn-
lag for å hevde at kjønnsforskjellene i barns kogni-
tive utvikling i Norge har blitt påvirket i noen ret-
ning av økt barnehagedeltagelse.

Bevissthet om eget kjønn utvikler seg i barne-
hagen, mens det er lite toleranse for avvik fra
egen kjønnsrolle blant barn som er 5–8 år (Leer-
Salvesen & Eidhamar, 2000). Ansatte i norske bar-
nehager jobber lite systematisk med kjønn og
likestilling, og stedvis praktiseres kjønnssegrege-

ring. Flere skandinaviske studier viser at gutter
og jenter behandles ulikt i barnehagen selv ved lik
atferd, og at dette går utover voksenkontakt, triv-
sel og språkutvikling.

Når forskning viser at kjønnsforskjeller i ulike
ferdigheter oppstår før skolestart, og det er lite
som tyder på at barnehagene bidrar til å utjevne
disse forskjellene, kan det være grunn til å se på
barnehagens innhold. Det er få føringer for hvor-
dan og hvor mye barnehagen skal legge til rette
for sosialisering og fremme læring, selv for femå-
ringene som går siste året i barnehagen. Slik situ-
asjonen er nå, er det i stor grad opp til hver barne-
hage å bestemme, noe som kan føre til stor varia-
sjon i tilbudet. Forskning viser at ved frilek i bar-
nehagen velger gutter og jenter ulike aktiviteter,
og jenter velger i større grad å delta i språkrela-
terte aktiviteter. Et stort innslag av frilek kan
bidra til å opprettholde kjønnsforskjeller i utviklin-
gen av språklige ferdigheter i barnehagen etter-
som gutter og jenter velger å benytte barnehageti-
den ulikt. Det kan også bety at de læringsbaserte
aktivitetene i barnehagen i for liten grad er lagt
opp på en måte som fenger gutter.

I Norge skjer det store endringer i barnas
hverdag i overgangen fra barnehage til skole.
Mange steder går barna fra primært å være i et
lekbasert miljø til å bli en del av et mer struktu-
rert læringsmiljø. Dette kan være en brå overgang
for mange, og Borgonovi mfl. (2018) peker på at
slike overganger er særlig utfordrende for gutter.
I USA har førskoletilbud for barn under skoleal-
der med innslag av mer organiserte læringsaktivi-
teter vist å ha en positiv effekt på elevenes sosiale,
emosjonelle og kognitive ferdigheter, særlig for
utsatte grupper.
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Årsaker i grunnopplæringen

Forskjeller i egenskaper og ferdigheter som har
betydning for skoleprestasjoner fordeler seg ulikt
mellom gutter og jenter allerede før de begynner
på skolen. Samtidig ser vi at forskjellene i skole-
prestasjoner på 1. trinn er svært små sammenlig-
net med kjønnsforskjellene ved slutten av grunn-
skolen. For eksempel er det en utvikling fra en
jentefordel på 0,1 standardavvik på kartleggings-
prøven i lesing på 1. trinn til 0,6 standardavvik på
eksamen i norsk hovedmål ved slutten av 10.
trinn. Det er dermed betimelig å stille spørsmål
ved om det kan være tilfelle at faktorer i skolen
bidrar til at kjønnsforskjeller øker gjennom skole-
gangen. I dette kapittelet beskriver vi kunnskap
om hvordan kjønnsforskjellene utvikler seg videre
gjennom skoleløpet, og drøfter hvorvidt årsaker
til kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner og utdan-
ning kan identifiseres, forsterkes eller reduseres i
skolen. Skolens organisering, bruk av differensi-
ert undervisning til elever med ulikt ferdighets-
nivå, skolens innhold og tilgang til støttetjenester

rundt skolen er viktige faktorer som kan sam-
spille med individuelle årsaker, årsaker i familien
og samfunnet utenfor barnehagen og skolen, og
påvirke gutter og jenters skoleprestasjoner.

10.1 Organisering av barns hverdag

10.1.1 Alder ved skolestart

Siden Reform 97 har norske barn som hovedprin-
sipp startet på skolen det året de fyller seks år,
mens barn før 1997 startet på skolen det året de
fylte syv år. I de fleste OECD-land er barn seks år
eller yngre når de starter på obligatorisk skole-
gang. I kun tre land starter barna på skolen det
året de fyller syv år.

Som hovedregel starter alle barn som er født i
samme kalenderår, på skolen i august det året de
fyller seks år. Dette innebærer at det kan være
opptil tolv måneder i aldersforskjell mellom den
eldste og den yngste eleven i en og samme klasse.

Figur 10.1 Alder ved skolestart og avsluttet obligatorisk skolegang i OECD.

I land merket med stjerne (*) kan elevene begynne på ulike tidspunkter.
Kilde: OECD Education Database, Education at Glance, 2015.
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Imidlertid åpner det norske systemet for en viss
grad av fleksibel skolestart – der enkeltelever kan
begynne på skolen ett år tidligere eller ett år
senere. Det finnes ikke registerdata på barns
alder ved skolestart i Norge. I følge en studie
basert på utvalget som deltar i PIRLS fikk kun 0,5
prosent utsatt skolestart i 2016, og 0,2 prosent
fikk fremskyndet skolestart (Gabrielsen & Lunde-
træ, 2017). Cools, Schøne og Strøm (2017) bruker
alder ved fullføring av grunnskolen for å estimere
alder ved skolestart i perioden 1995–2008. De
estimerer at 0,8 prosent av jenter og 1,5 prosent av
gutter fikk utsatt skolestart, og at 1,2 prosent av
jenter og 0,6 prosent av gutter fikk fremskutt sko-
lestart. En årsak til at utsatt og fremskyndet sko-
lestart er uvanlig kan være at fleksibel skolestart
praktiseres strengt, og det er kommunen som tar
den endelige beslutningen.1

Alder ved skolestart kan påvirke kjønnsfor-
skjeller i skoleprestasjoner på flere måter. Det er
kjønnsforskjeller i kognitiv profil gjennom hele
barndommen, gutter utvikler generelle kognitive
evner senere i småbarns- og førskolealder, og jen-
ter viser fra tidlig barndom mer utviklede ferdig-
heter i planmessighet og selvregulering samt sosi-
ale og emosjonelle ferdigheter. I tillegg får betyde-
lig flere gutter enn jenter diagnoser som språkfor-
styrrelser, ADHD, autismespekterforstyrrelser og
andre utviklingsforstyrrelser som kan ha betyd-
ning for utvikling, læring og psykisk helse. For
eksempel var 4,3 prosent av gutter og 1,7 prosent
av jenter i alderen 6 til 17 år registrert med en
ADHD-diagnose i spesialisthelsetjenesten minst
én gang i løpet av 6-årsperioden 2008–2013
(Ørstavik mfl., 2016). Det kan dermed være ufor-
delaktig for flere gutter enn jenter å være yngst i
klassen fordi de får mindre utbytte av å delta i
undervisningen. Utsatt skolestart er uvanlig i
Norge, men gutter får i større grad enn jenter
utsatt skolestart (Cools mfl., 2017).2 På den annen
side tyder forskning på at det er lettere å påvirke
ferdigheter i tidlig barndom enn senere – fordi tid-
lig barndom er en sensitiv periode for tilegnelse
av ferdigheter – og tidlig læring fremmer senere
læring (Currie, 2001; Elango, García, Heckman &
Hojman, 2015). Å være yngre ved skolestart kan
dermed føre til at elevene får større utbytte av
undervisningen enn de som er eldre. I tillegg

lærer barn av hverandre gjennom det forskningen
kaller medeleveffekter (Black, Devereux & Salva-
nes, 2011). Det kan dermed være positivt å være
yngst i klassen ved at eldre elever er en kilde til
sosial og faglig læring.

Flere studier har funnet en sammenheng mel-
lom alder ved prøvetidspunktet og prøveresulta-
ter. Björnsson og Olsen (2018) ser på hva fød-
selsmåned har å si for skoleprestasjoner, ved bruk
av fem TIMMS-undersøkelser (fra 4. og 8. trinn)
og fem PISA-undersøkelser (10. trinn). De finner
en betydelig forskjell i prestasjoner mellom elever
som er født i januar og elever født i desember.
Denne forskjellen er avtagende utover i skolelø-
pet, noe som tyder på at de yngste barna delvis tar
igjen sine eldre klassekamerater. Studien finner at
forskjellen i prestasjoner etter fødselsmåned er
like stor for gutter og jenter i TIMMS-undersøkel-
sene, men større for gutter i PISA-undersøkelsen.
Gutter har 7–8 poeng høyere forskjell mellom
barn født i desember og januar enn jenter i PISA-
undersøkelsen, som tilsvarer i underkant av 0,1
standardavvik. En lignende studie er gjennomført
i Danmark, der de finner at det å være blant de
eldste i klassen har en positiv effekt på tester i
dansk på 2., 4. og 6. trinn, men at effekten forsvin-
ner når de ser på testresultater på 8. trinn
(Sievertsen, 2015).

En annen norsk studie som sammenligner
skoleresultater for elever født i ulike måneder i
samme kalenderår, finner at elever som er født
sent på året, har dårligere standpunktkarakterer
etter 10. klasse (Solli, 2017). Siden karakterene
settes på samme tidspunkt for alle elever, vil elev-
ene ha ulik alder når karakterene settes. Som
beskrevet i kapittelet om kjønnsforskjeller i
grunnopplæringen, er det store kjønnsforskjeller i
grunnskolepoeng. Forskjellen i standpunktkarak-
terer mellom gutter født i januar og i desember er
den samme som forskjellen mellom jenter født i
januar og i desember i denne studien basert på
norske registerdata. Det er uvisst hvorfor dette
ikke samsvarer med kjønnsforskjellen i aldersef-
fekten på testresultater i PISA-undersøkelsen som
gjennomføres på omtrent samme tidspunkt,
beskrevet i forrige avsnitt.

Å være blant de yngste elevene i klassen kan
også ha uheldige sosiale og psykiske virkninger
for barnet. En norsk studie viser at barn som blir
født sent på året, i større grad blir diagnostisert
med hyperkinetisk forstyrrelse og blir behandlet
for dette enn de som er født tidlig på året. De
fleste som får en slik diagnose og behandling, er
gutter (Karlstad mfl., 2017). Lignende funn er
gjort i mange andre land og kan skyldes at barn

1 For å få utsatt skolestart må foreldrene ta kontakt med
kommunen. Kommunen treffer en beslutning etter at de
har innhentet en sakkyndig vurdering fra pedagogisk-psy-
kologisk tjeneste (Utdanningsdirektoratet, 2017c).

2 Det er også vanligere i Norge at barn av foreldre med
lavere utdanning har utsatt skolestart sammenlignet med
barn av foreldre med høyere utdanning (Cools mfl., 2017).
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som er født sent på året, blir sammenlignet med
kognitivt eldre barn. Sievertsen (2015) finner
også at å være yngst i klassen fører til mer
mødrerapportert hyperaktivitet, men at mødrene
ikke rapporterer hyppigere emosjonelle proble-
mer, øvrige atferdsproblemer eller lavere sosiale
ferdigheter. Blant de landene der man har studert
sammenhengen mellom relativ alder i klassen og
hyperkinetisk forstyrrelse, skiller Danmark seg ut
med en mindre forskjell i andelen med en hyperki-
netisk forstyrrelse og medisinering for dette mel-
lom de som er født sent og tidlig på året (Potte-
gård, Hallas & Zoëga, 2014). Utstrakt bruk av flek-
sibel skolestart kan være en forklaring på dette.

Flere forskere påpeker at det ikke er mulig å
avdekke den reelle effekten av alder ved sko-
lestart på skoleresultater fordi det ikke er mulig å
separere alder ved skolestart fra alder på prøve-
tidspunktet, så lenge man studerer utfallsmål i
skolen (Angrist & Pischke, 2008; Black mfl., 2011;
Fredriksson & Öckert, 2014). Dersom man sam-
menligninger resultatene på en prøve gjennom-
ført på 2. trinn for elever som startet på skolen
henholdsvis som seksåringer og syvåringer, vil
antall år i skolen være lik, men syvåringene vil
gjøre det bedre fordi de er ett år eldre på prøve-
tidspunktet. Det er en ren modningseffekt av å
være ett år eldre på prøvetidspunktet. Dersom
man i stedet sammenligner prøveresultatene fra
prøver som er gjennomført når elevene har
samme alder, vil alder på prøvetidspunktet være
lik, men de som startet som seksåringer vil ha
gått ett år lenger på skolen. Dersom det er en
positiv effekt av å ha gått ett år lenger på skolen,
vil man da plukke opp denne effekten ved en slik
sammenligning. Angrist og Pischke (2008) kon-
kluderer med at man heller bør se på effekten av
alder ved skolestart på utfall som måles etter sko-
len, som for eksempel høyeste fullførte utdan-
ningsnivå eller inntekt.

Ettersom det ikke er mulig å skille alder ved
skolestart og alder ved prøvetidspunktet når man
ser på skoleresultater, ser flere forskere på utfall
utenfor skolen. Flere studier utnytter variasjonen i
alder ved skolestart som oppstår akkurat ved års-
skiftet, som utgjør et naturlig eksperiment etter-
som hvilket år man begynner i skolen i hovedsak
bestemmes av hvilket kalenderår man er født i. En
studie basert på norske data finner en liten nega-
tiv effekt på IQ-tester fra sesjonsdata av å starte på
skolen senere for gutter, og en betydelig større
positiv effekt av alder ved testtidspunktet på
samme test. Dette kan tyde på at modning ved
testtidspunktet er viktigere enn modning ved sko-
lestart. De finner ingen effekt av alder ved sko-

lestart på utdanningsnivået eller på inntekt i 30-
årsalderen – hverken for menn eller kvinner
(Black mfl., 2011). Imidlertid er det en liten posi-
tiv effekt på psykisk helse for menn ved å være
eldre ved skolestart, og en liten reduksjon i sann-
synligheten for tenåringsgraviditeter av å være
eldre ved skolestart for jenter. Solli (2017) stude-
rer forskjeller mellom barn født i ulike måneder
av året, og utnytter dermed ikke samme naturlige
eksperiment som Black mfl. (2011). Funnene sam-
svarer i stor grad. Hun viser at andelen som har
begynt på høyere utdanning innen 25-årsalderen
og inntekt når de er 30 år er lavere blant de som er
født i desember enn de som er født i januar
samme kalenderår. Solli (2017) gjør også en sam-
menligning av de som er født i desember med de
som er født i januar neste kalenderår – det vil si at
de er født på nesten samme tid, men begynner på
skolen ett år i forskjell – som viser at de som star-
ter skolen ett år tidligere (desemberbarna) i
større grad fullfører videregående innen de er 19
år. Dette er forventet fordi de begynte på skolen
ett år tidligere. Det er ikke forskjell i andel som
har begynt i høyere utdanning innen 25-årsalde-
ren eller forskjell i inntekt når de er 30 år. I følge
Solli tyder dette på at den negative effekten av å
ha vært yngst i klassen kan motvirkes av den posi-
tive effekten av å ha begynt ett år tidligere på sko-
len. Imidlertid tjener desemberbarna som 30-årin-
ger det samme som januarbarna fra kalenderåret
etter, på tross av at de har hatt ett år mer i arbeids-
markedet.

En svensk studie finner at det å være ett år
eldre ved skolestart fører til et høyere utdan-
ningsnivå, og at effekten er større for de som
kommer fra familier med lav sosioøkonomisk sta-
tus, og for jenter (Fredriksson & Öckert, 2014).
De finner ingen effekt på inntekt i gjennomsnitt,
men de finner en positiv effekt på inntekt for jen-
ter og for de som har lav sosioøkonomisk bak-
grunn. Samtidig viser resultatene at effekten av
alder ved skolestart reduseres for yngre fødsel-
skohorter. De viser at dette skyldes en reform i
Sverige som utsatte nivådeling av elever etter
ferdigheter til senere i skoleløpet og dermed
reduserte effekten av alder ved skolestart. En
mulig forklaring kan være at nivådelingen tidli-
gere skjedde på et tidspunkt da forskjellene etter
alder er særlig fremtredende, og at yngre elever i
større grad ble feilplassert i grupper for svakere
presterende elever. Dette kan ha livsløpskonse-
kvenser ettersom det kan ha redusert muligheten
for videre utdanning senere.

I tillegg finner forskning på effekten av relativ
alder – altså hvor gammel eleven er relativt til
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andre elever – at det å ha eldre klassekamerater
har positiv effekt på prøveresultater og sannsyn-
ligheten for å ta en eksamen som kvalifiserer til
college i USA (Cascio & Schanzenbach, 2016).
Studien finner litt større positiv effekt for gutter
enn for jenter. Dette tyder på at det ikke er nega-
tivt i seg selv å være yngst i klassen. Dette støttes
også av en norsk studie som ser på effekten av å
samle elever fra flere trinn i samme klasse
(Leuven & Rønning, 2016). For de yngste elevene
i klassen er det en positiv effekt av å være i
samme klasse som eldre elever, mens for de eld-
ste elevene er det en negativ effekt av å være i
klasse med yngre elever – de finner tilsvarende
effekter for gutter og jenter.

Oppsummert tyder forskningen på at å være
eldre ved skolestart fører til bedre skoleprestasjo-
ner, og at barna i mindre grad blir ansett som
hyperaktive. Relativ alder har like mye å si for gut-
ter og jenters skoleprestasjoner tidlig i skoleløpet.
I 10. klasse har relativ alder litt mer å si for gutter
enn for jenters testresultater i matematikk, lesing
og naturfag, men like mye å si for gutters og jen-
ters standpunktkarakterer. Det at de eldre elevene
gjør det bedre, skyldes i hovedsak at elevene er
eldre ved prøvetidspunktet. Når dette er tatt hen-
syn til, tyder forskningen på at det å være eldre
ved skolestart hverken fører til bedre kognitive
evner blant menn ved sesjon eller påvirker utdan-
ningsnivå eller inntekt på lengre sikt.

10.1.2 Undervisningstid

I Norge består et skoleår av 190 dager (opplæ-
ringsloven § 2-2 og § 3-2). Norske elever på 1.–7.
trinn får i snitt 748 undervisningstimer per år, og
elever på 8.–10. trinn får 874 timer. Det er under
gjennomsnittene i OECD, som er på henholdsvis
799 og 915 undervisningstimer (OECD, 2016a).
Samtidig er det på 1.–7. trinn relativt stor varia-
sjon mellom norske kommuner i hvor mange
timer undervisning elevene har, utover det min-
stetimetallet som staten fastsetter.

Antallet timer med undervisning i løpet av ett
skoleår kan påvirke elevenes skoleprestasjoner på
flere måter. For det første vil mer undervisnings-
tid tilrettelegge for mer læring. Om elevene fak-
tisk lærer mer, avhenger av en rekke faktorer, slik
som kvaliteten på undervisningen og motivasjo-
nen til elevene. For det andre fortrenger økt
undervisningstid tid som elevene kan bruke på
aktiviteter utenfor skolen. Dersom jenter i større
grad bruker fritiden sin på aktiviteter som bidrar
positivt til skoleprestasjoner, mens gutter i større
grad bruker tiden sin på andre aktiviteter, kan

mer undervisningstid – enten gjennom flere timer
per uke eller lengre skoleår – i større grad gagne
gutter. Samtidig er det trolig en øvre grense for
effekten av å øke undervisningstiden, særlig i
starten av grunnskolen.

Amerikansk forskning viser at gode skoler i
større grad har mer undervisningstid enn andre
skoler (Dobbie & Fryer Jr, 2013; Fryer Jr, 2012,
2014; Thernstrom & Thernstrom, 2004; Whitman,
2008). Noen studier av sammenhengen mellom
skoleprestasjoner og skoleårets lengde (Eide &
Showalter, 1998; Grogger, 1996) finner ingen posi-
tiv eller negativ sammenheng, mens annen
forskning fra USA finner at lengre skoleår øker
elevenes prestasjoner (B. Hansen, 2011; Marcotte
& Hemelt, 2008). En studie fra Tyskland finner en
negativ effekt av kortere skoleår – det førte til at
elevene i større grad måtte repetere skoleår, de
hadde lavere andel i videregående utdanningsløp,
men ingen effekt på inntekt og sysselsetting
senere i livet (Pischke, 2007). Barrios og Bovini
(2017) finner at ett år med lengre skoledager for
barn på 1.–4. trinn i Chile øker resultatene på en
standardisert test i lesing, men ikke i matematikk,
ved slutten av 4. trinn. Elevene fikk økt skoleda-
gen fra rundt fem timer per dag til rundt syv timer
per dag, avhengig av alder. Effekten er størst jo
flere år elevene fikk med lengre skoledag, og
effekten er større for elevene fra en underprivile-
gert bakgrunn – muligens på grunn av færre
læringsmuligheter i hjemmet for denne gruppen.

En annen studie ser på effekter av lærerstrei-
ker i Argentina (Falcone & Willén, 2017). Studien
finner at en lærerstreik på ti dager i barneskolen
øker sannsynligheten for frafall i skolen når elev-
ene er mellom 12 og 17 år med 0,4 prosentpoeng
for gutter og 0,2 prosentpoeng for jenter, og de
uheldige kortsiktige virkningene forplanter seg
inn i voksenlivet.

Oppsummert har vi ikke funnet studier av økt
undervisningstid fra sammenlignbare land. Få av
studiene har sett på om økt undervisningstid har
ulik effekt på gutter og jenter. En rimelig konklu-
sjon fra denne forskningen er at økt undervis-
ningstid har potensial til å øke gutter og jenters
skoleprestasjoner, særlig i land med et forholdsvis
lavt timetall som Norge.

10.1.3 Timetall i undervisningsfag

Timetallet i ulike undervisningsfag varierer mye
fra land til land. Norge ligger nær gjennomsnittet
for OECD-landene i antall undervisningstimer for
barn mellom seks og ni år. Andre land har langt
flere undervisningstimer i fag for denne alders-
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gruppen. I Norge fastsetter staten et samlet min-
stetimetall som elevene har rett til, men skoleei-
erne står fritt til å tilby flere timer. I tillegg fastset-
ter staten timetallet i de ulike fagene for småtrin-
net, mellomtrinnet, ungdomstrinnet og hvert trinn
i videregående opplæring. Det er også enkelte
ordninger for fleksibilitet innenfor den fastsatte
rammen. Enkelte andre land gir skolene langt
større autonomi til å bestemme hvor mange timer
de skal bruke på ulike fag.

Det er lite kunnskap om hvor mange timer per
uke elever bør få undervisning i de ulike fagene.
En studie fra Israel undersøker effekten av økt
antall undervisningstimer som ble viet til mer tid
til kjernefagene, og finner en positiv effekt på prø-
veresultater i matematikk, naturfag og engelsk.
Effekten på matematikkresultater er like stor for
gutter og jenter, men effekten av mer undervis-
ningstid i naturfag og engelsk er større for gutter
(Lavy, 2016). En internasjonal sammenligning fin-
ner at undervisningstid i språk, matematikk og
naturfag har en positiv effekt på testresultater i
fagområdene i PISA-undersøkelsen (Lavy, 2015a),
og at det er omtrent like stor effekt for gutter og
jenter. Det er en større effekt for innvandrere og
elever fra en lav sosioøkonomisk bakgrunn.

Fordelingen av timer mellom fag er også et
verdivalg, for eksempel hvor mye tid som skal
brukes på språk og matematikk eller på andre fag
i skolen. Samtidig har noen fag og ferdigheter
langt større betydning for videre utdanning, på

arbeidsmarkedet og i samfunnet generelt enn
andre fag og ferdigheter. Konsekvensen av å ned-
prioritere denne typen fag kan dermed være
større for både samfunnet og den enkelte elev. Et
par studier har undersøkt om større vektlegging
av matematikkfaget har positive konsekvenser
utover det å heve resultatene i matematikk. Joen-
sen og Nielsen (2009) finner en positiv effekt av å
ha mer avansert matematikk i videregående opp-
læring på tilbøyeligheten til å ta mer utdanning og
på senere inntekt. Falch, Nyhus og Strøm (2014)
finner en positiv effekt av å bli trukket ut til mate-
matikkeksamen på ungdomstrinnet i Norge, noe
som innebærer flere dagers ekstra jobbing med
matematikk enn de ellers ville hatt, på fullføring
av videregående opplæring, deltagelse i høyere
utdanning og tilbøyelighet til å studere et av
STEM-fagene. De finner noe større effekt for gut-
ter enn for jenter.

Forskningen tyder på at mer undervisningstid
i kjernefagene har en positiv effekt på skolepresta-
sjoner, og at mer fokus på matematikk har positive
effekter utover det å heve prøveresultatene.
Forskningen finner ikke konsekvent størst effekt
for gutter – enten finner de like stor effekt for
begge kjønn eller en litt større effekt for gutter.

10.1.4 Oppstartstidspunkt om morgenen

Oppstartstidspunkt om morgenen er ikke strengt
regulert i Norge. Undervisningen kan i hovedsak

Figur 10.2 Timetall i ulike fag i OECD-land for elever i alderen seks til  ni år.

Merk: Enkelte land har ikke rapportert data for timetall i enkeltfag.
Kilde: OECD Education Database, Instruction time in compulsory education, 2015, 2016, 2017.
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ikke starte før kl. 08.00 eller slutte etter 15.30 (for-
skrift til opplæringsloven § 1-6). Utover dette er
det opp til den enkelte skole å bestemme når på
dagen undervisningen skal starte.

For lite søvn samvarierer med lavere kognitiv
funksjon. Forskning viser at norske tenåringer
sover for lite i ukedagene (Hysing, Pallesen, Stor-
mark, Lundervold & Sivertsen, 2013). En forkla-
ring kan være at døgnrytmen forskyves i tenårene
(Carskadon, Vieira & Acebo, 1993), samtidig som
at oppstartstidspunktet er uendret mellom barne-
skolen og ungdomsskolen. Det kan også være
ulik effekt for gutter og jenter, siden gutter rap-
porterer at de legger seg senere enn jenter, mens
jenter i større grad rapporterer at de sliter med
søvnløshet (Hysing mfl., 2013).

Forskning fra USA finner en positiv sammen-
heng mellom senere oppstartstidspunkt og skole-
resultater for jenter. Jenter som går på skoler med
senere oppstart om morgenen, får mer søvn, noe
som igjen kan forklare at de får bedre karakterer –
i lesing, men ikke i matematikk. Gutter som går
på skoler med senere oppstartstidspunkt sover
derimot ikke mer, og får heller ikke bedre skole-
resultater enn gutter som går på skoler med tidli-
gere oppstart om morgenen (Groen & Pabilonia,
2017).

Studier som identifiserer effekten av forskjø-
vet oppstartstidspunkt, bruker ulike former for
variasjon mellom skoler, for eksempel knyttet til
geografisk variasjon i oppstartstidspunkt i USA.
Carrell, Maghakian og West (2011), Wahlstrom
(2002), Wong (2012) og Edwards (2012) finner
positiv effekt av senere oppstart for tenåringer.
Hinrichs (2011) finner ingen effekt. Edwards
(2012) finner sterkere effekt for svakt presterende
elever. Heissel og Norris (2017) finner at å flytte
oppstartstidspunktet til senere på dagen fører til
en forbedring, særlig i matematikk, for eldre barn.
De finner at for jenter slår denne effekten inn
rundt 11-årsalderen og for gutter rundt 13-årsalde-
ren, noe som sammenfaller med den alderen da
gutter og jenter går inn i puberteten. Det er
omtrent like stor effekt på skoleresultater for gut-
ter og jenter. En studie fra Vietnam finner positiv
effekt av senere oppstartstidspunkt, og de finner
tilsvarende effekt for gutter og jenter (Luong, Lus-
her & Yasenov, 2017). 

Flertallet av studiene finner en positiv effekt
av å forskyve det tidspunktet da tenåringer starter
på skolen. Det er videre lite som tyder på at for-
skjøvet oppstartstidspunkt i større grad vil gagne
gutter; om noe er det mer positivt for jenter.

10.1.5 Utenom skoletiden

Barns hverdag utenom skolen kan ha betydning
for barnas skoleprestasjoner. Selv om mye av
barns fritid er organisert, er det større rom for å
følge egne interesser og leke fritt etter skoletid.
Kjønnsroller får ofte større spillerom i fri lek enn i
organisert aktivitet, jf. kapittel 9 om årsaker i bar-
nehagen. Dette avsnittet ser derfor på hvordan
skolefritidsordningen, lekser, organiserte fritids-
aktiviteter og fritidssysler påvirker kjønnsforskjel-
ler.

I starten av grunnskolen går de fleste barn i
skolefritidsordningen (SFO) utenom ordinær sko-
letid. På 1. trinn deltar 81 prosent av elevene,
mens på 4. trinn deltar kun 32 prosent (Utdan-
ningsdirektoratet, 2017b). Tilbudet er frivillig og
skal tilrettelegge for lek, kultur og fritidsaktivite-
ter som er tilpasset barnas alder, funksjonsnivå og
interesser. Det finnes ingen rammeplan for innhol-
det i SFO, ingen bemanningsnorm eller utdan-
ningskrav for personalet. SFO kan dermed ikke
regnes for å være en pedagogisk virksomhet på
linje med barnehager og skoler, i motsetning til
fritidshjemmene i Sverige (Skolverket, 2018).

Det finnes ingen direkte studier av effekten av
SFO for læring og utvikling. En relevant studie er
en evaluering av kontantstøtteordningen, som
gjorde det økonomisk mer gunstig å være lenger
hjemme med små barn. Studien finner en positiv
effekt på skoleresultatene til de eldre barna i søsk-
enflokken, noe de forklarer med at mødrene job-
bet mindre i den perioden de mottok kontant-
støtte (Bettinger, Hægeland & Rege, 2014). For-
skerne antyder at SFO ikke kan ha hatt tilstrekke-
lig kvalitet til å erstatte den positive effekten forel-
drene har på barnas skoleutvikling. Imidlertid kan
de ikke si med sikkerhet at dette er forklaringen.
Dette resultatet støttes også av en studie som fin-
ner at når alenemødre jobber mer, og barna der-
med i større grad er på SFO, så har dette en liten
negativ effekt på barnas karakterer (Løken, Lom-
merud & Reiso, 2018). De finner tilsvarende
effekter for gutter og jenter.

Uansett hvilken effekt dagens tilbud har på
gutter og jenters læring og utvikling, har SFO
potensial for å kunne utjevne kjønnsforskjeller
ettersom ordningen utgjør en så stor del av bar-
nas tid utenfor hjemmet. Dersom gutter og jenter
bruker tiden på SFO på ulike aktiviteter – drevet
av forskjeller i interesser som styrer hvordan de
bruker fritiden sin ellers – kan SFO bidra til å for-
sterke kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner. 

Et av områdene der SFO potensielt kan mot-
virke kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner, er
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gjennom å påvirke jenters og gutters leksevaner. I
dag har alle barn i grunnskolen rett til leksehjelp,
og ofte organiseres denne retten som del av SFO.
Nasjonale og internasjonale undersøkelser viser
at jenter bruker mer tid på lekser enn gutter (Bak-
ken, 2017; OECD, 2015a). I Ungdata-undersøkel-
sen fra 2017 oppgir halvparten av alle jenter i vide-
regående opplæring at de bruker minst én time på
lekser hver dag, mens dette bare gjelder en fjerde-
del av guttene. Kjønnsforskjellen er også stor på
ungdomsskolen, selv om både gutter og jenter
bruker mer tid på lekser der enn på videregående.
I OECD-landene bruker jenter i snitt én time mer
på lekser i uken enn gutter.

Det er en sammenheng mellom hvor mye lek-
ser jenter og gutter gjør, og hvor gode resultater
de oppnår i lesing, matematikk og naturfag. Når
man sammenligner gutter og jenter som bruker
like mye tid på lekser, er kjønnsforskjellene i
lesing betraktelig mindre (OECD, 2015a). En stu-
die som baserer seg på TIMMS-data fra 2007, fin-
ner en positiv effekt av lekser på testresultater for
niåringer – effekten er større for jenter enn for
gutter. Størrelsen på effekten varierer betydelig
mellom land, og effekten av lekser er større i land
der lærere og elever tilbringer mer tid på skolen
(Falch & Rønning, 2012).

PISA 2009 fant at elevene som leste mest på fri-
tiden gjorde det signifikant bedre på PISAs lese-
tester enn elevene som leste minst på fritiden.
Norge var blant landene der mer enn 40 prosent
av elevene oppga at de ikke leste på fritiden i det
hele tatt, og disse landene skåret betraktelig
lavere enn OECD-gjennomsnittet i lesing. Jenter
leser mer enn gutter i alle OECD-land bortsett fra
i Sør-Korea, og kjønnsforskjellene øker. Gutter og
jenter har også ulike lesevaner: Gutter leser mer
aviser og tegneserier, mens jenter leser mer
skjønnlitteratur og magasiner. PISA 2009 fant at
dersom gutter hadde lest like mye som jenter på
fritiden hadde kjønnsforskjellen i leseresultater
blitt redusert med 23 poeng, som synes å være en
halvering av forskjellene (OECD, 2015a).

Dagens barn og unge forholder seg til et stort
og variert medietilbud. På samme måte som lese-
vaner varierer mellom gutter og jenter, benytter
jenter og gutter seg også av medietilbudet på noe
forskjellig måte. Et spørsmål er dermed om ulike
medievaner kan forklare noe av kjønnsforskjel-
lene i skoleprestasjoner. Mekanismene kan være
flere. En mulighet er at mediebruken er skadelig i
seg selv, ved at den for eksempel reduserer sosi-
ale evner, evnen til refleksjon, hukommelses- og
konsentrasjonsevnen, eller gir søvnproblemer. En

annen mulig mekanisme er at den fortrenger mer
konstruktiv og læringsfremmende aktivitet.

En norsk studie som utnytter et naturlig
eksperiment, finner at tilgang til kabel-TV i barne-
og ungdomsårene reduserte kognitive testresulta-
ter og fullføring av videregående opplæring for
gutter, mens tilsvarende reduksjon i fullførings-
grad ikke ble funnet for jenter. Utbredelsen av
kabel-TV ser derfor ut til å ha bidratt til å forsterke
kjønnsforskjellen i fullføringsgrad i noen grad.
Effekten var mest negativ for gutter fra høyt
utdannede familier, og studien antyder som meka-
nisme at kabel-TV fordrev mer stimulerende fri-
tidsaktiviteter (Hernæs, Markussen & Røed,
2017).

Økt datamaskinbruk blant barn og unge har
vært fulgt av en bekymring for at tiden som blir
brukt på datamaskin, fortrenger mer læringsfrem-
mende og utviklende aktiviteter som idrett, lesing
og sosiale aktiviteter. I PISA 2012 rapporterer gut-
ter at de starter tidligere med datamaskin- og
internettbruk enn jenter, og gutter bruker noe
mer tid på internett enn jenter til hverdags og i
helgen. Særlig er det en større andel gutter som
spiller dataspill der man samarbeider over inter-
nett med flere spillere. Jenter bruker på sin side
mer tid på sosiale medier enn gutter. Basert på
resultatene fra PISA 2012 ser moderat databruk ut
til å henge sammen med positive testresultater,
mens det er en negativ sammenheng mellom
testresultater og omfattende tid brukt på dataspill
der flere spillere deltar over internett. Sammen-
hengen er særlig negativ for lavt presterende
elever (OECD, 2015a).

Studier som har benyttet naturlige eksperi-
ment til å undersøke effekter av datamaskin- og
internett-tilgang blant barn og unge, finner imid-
lertid ikke at dette reduserer skoledeltagelse og
-engasjement, kommunikasjon med venner eller
deltagelse i andre fritidsaktiviteter (Bauernschus-
ter, Falck & Woessmann, 2014; Fairlie & Kalil,
2017). Videre finner ikke Fairlie og Kalil (2017)
noe bevis på at gutters databruk bidrar til negative
skoleresultater. Forfatterne kontrasterer funnene
for internett-tilgang med funn for TV-titting, og
peker på at internett-bruk i motsetning til passiv
TV-underholdning er interaktivt av natur.

Andre studier finner at voldelige dataspill har
negativ effekt på fysisk og psykisk helse, atferd og
skoleresultater og resultatene varierer med kjønn.
Blant spillerne rapporterte 11 prosentpoeng flere
gutter enn jenter at de kranglet med læreren
nesten ukentlig eller daglig (Gentile, Lynch, Lin-
der & Walsh, 2004).
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På den positive siden er gutter mer fysisk
aktive enn jenter: Færre gutter enn jenter oppgir
at de er aldri eller sjelden er fysisk aktive, og blant
elever i videregående opplæring er forskjellen i
fysisk aktivitet i gutters favør særlig stor (Bakken,
2018). Ungdata 2017 finner en positiv sammen-
heng mellom hvor mye idrett elever på ungdoms-
skolen og videregående opplæring driver med på
fritiden, og deres sosiale trivsel og psykiske og
fysiske helse (Bakken, 2017). En systematisk
kunnskapsoversikt over hvordan helserelatert
atferd påvirker skoleresultater, finner at et sunt
kosthold og deltagelse i organisert idrett henger
positivt sammen med skoleprestasjoner, mens
alkoholforbruk, røyking, tidlig seksuell aktivitet,
mobbing og enkelte former for skjermbruk hen-
ger negativt sammen med skoleresultatene.
Resultatene varierer blant annet med kjønn og
sosioøkonomisk status. En amerikansk studie fant
størst positiv effekt av deltagelse i idrettsaktivite-
ter for jenter fra majoritetsbefolkningen som har
høy sosioøkonomisk status (Busch mfl., 2014).

Aktiviteter utenom skoletid ser ut til å være en
kilde til kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner. Jen-
ter bruker mer tid på lekser og leser mer på friti-
den, og dette har blitt knyttet til bedre skole-
prestasjoner. Tilgang til kabel-TV i barne- og ung-
domsårene førte til at færre gutter fullførte videre-
gående opplæring, mens en tilsvarende effekt
ikke er funnet for jenter. Skolefritidsordningen
har potensial til å kunne utjevne kjønnsforskjeller
ettersom ordningen utgjør en så stor del av bar-
nas tid utenfor hjemmet. To studier antyder imid-
lertid at SFO ikke har hatt tilstrekkelig kvalitet til
å erstatte den positive effekten som tid med en
forelder har på barnas skoleutvikling, hverken for
barn av kontantstøttemottakere eller for barn av
alenemødre.

10.2 Gruppering av elever etter 
ferdighetsnivå og kjønn

Elever kan grupperes eller inndeles etter ferdig-
hetsnivå på ulike måter (Betts, 2011):
– Gruppering av elever innenfor samme skole/

program innebærer at elevene følger samme
læreplan, men i ulike undervisningsgrupper.
Denne typen gruppering av elever betegnes i
norsk sammenheng ofte som nivådeling eller
nivådifferensiering.

– Gruppering av elever mellom skoler eller pro-
grammer forekommer også, som oftest med
ulike læreplaner.

I Norge kan skoler gruppere elever etter ferdig-
hetsnivå i deler av undervisningen, men ikke som
en fast organiseringsform (opplæringsloven § 8-
2). I utgangspunktet har man heller ikke anled-
ning til å dele elever etter kjønn, med noen få unn-
tak. I Norge skjer den første inndelingen av elever
mellom skoler eller programmer i praksis ved
overgangen til videregående opplæring. Alle
elever som har fullført grunnskolen eller tilsva-
rende har rett til videregående opplæring (opplæ-
ringsloven § 3-1), uavhengig av karakterene fra
10. trinn. Ettersom det er konkurranse om å
komme inn på de mest attraktive utdanningspro-
grammene og enkeltskolene, oppstår det i praksis
gruppering av elevene etter ferdighetsnivå. I
andre land er omfanget av gruppering av elever
etter ferdighetsnivå langt større, og inndeling
mellom skoler eller programmer skjer tidligere i
opplæringsløpet (OECD, 2013). I enkelte land
forekommer det også stedvis egne klasser for gut-
ter og jenter.

Sammensetningen av undervisningsgrupper
og klasser er et grunnleggende organisatorisk og
pedagogisk valg som har flere konsekvenser.
Elevenes skoleresultater kan påvirkes via såkalte
medeleveffekter – for eksempel fordi elever lærer
av hverandre, og høyt presterende elever kan
være en kilde til sosial og faglig læring for de
andre elevene i klassen. For høyt presterende
elever kan gruppering etter ferdigheter føre til
flinkere medelever, noe som kan være positivt i
seg selv. Mens for svakt presterende elever vil
denne mekanismen gi en negativ effekt av å være
gruppert sammen med andre svakt presterende
elever, sammenlignet med å være i mer hetero-
gene grupper.

Ettersom gutter jevnt over i skoleløpet har sva-
kere skoleprestasjoner enn jenter, kan gruppering
av elever etter ferdigheter føre til at gutter er over-
representert i grupper med lavt presterende
elever. Dette valget vil dermed kunne ha særlig
stor betydning for gutter. Borgonovi mfl. (2018)
konkluderer med at jenter ofte vil oppleve skole-
engasjement uavhengig av skolekontekst, mens
sammensetningen av medelever er viktigere for
gutter. I en studie fra Berlin finner Legewie og
DiPrete (2012) at gutter i større grad responderer
positivt på å være i et læringsorientert skolemiljø.
I en skole der medelevene består av elever med
en lav sosioøkonomisk bakgrunn, utvikler gutter
en opposisjonell holdning til skolen, mens i en
sammenheng der medelevene har en høyere sosio-
økonomisk bakgrunn, kan dette påvirke gutter i
en positiv retning. I en randomisert, kontrollert
studie fra et utsatt område i USA finner Eren
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(2017) at gutter, men ikke jenter, gjør det bedre i
matematikk dersom de har flinke medelever. En
studie av overgangen til ungdomsskolen i Israel
viser at elever som blir plassert i samme klasse
med nære og gjensidige venner gjør det bedre på
skolen, en effekt som er signifikant sterkere for
gutter enn for jenter (Lavy & Sand, 2015). Deri-
mot viser resultater av forsøk der minoritetselever
har blitt sendt til skoler med en større andel høyt
presterende elever fra majoritetsbefolkningen
med høy sosioøkonomisk bakgrunn, blandede
resultater for både gutter og jenter (Bergman,
2016; Cullen, Jacob & Levitt, 2006). I en studie av
engelske ungdomsskoler finner Lavy, Silva og
Weinhardt (2012) at en høy andel svakt preste-
rende elever er negativt for både gutter og jenter,
men at bare jenter vinner på å ha høyt presterende
medelever.

Undervisning i mer homogene grupper kan ha
en positiv effekt på alle elevgrupper ettersom det
er lettere for læreren å tilpasse undervisningen til
elevenes ferdighetsnivå. Gruppering av elever kan
også virke positivt dersom elevene motiveres av
økt konkurranse, for eksempel om å nå de faglige
standardene i de mer avanserte klassene eller om
å komme inn på de attraktive skolene hvor de fag-
lige standardene er høyere. Konkurranse kan
potensielt ha ulik effekt for gutter og jenter.
Forskning viser at gutter i større grad blir moti-
vert av konkurranse og ytre motivasjon enn jenter
(se f.eks. Gneezy mfl., 2003).

Det kan også være at lærernes forventning til
svakt presterende elever er lavere – en negativ
effekt som kan forsterkes ytterligere ved å plas-
sere disse elevene i samme gruppe. Videre kan
gruppering av elever mellom skoler føre til større
sortering av lærere mellom skoler – der de flin-
keste lærerne søker seg til skoler med flinke
elever. Forskning tyder også på at det brukes min-
dre ressurser på svakt presterende elever enn på
høyt presterende elevgrupper når de deles mel-
lom skoler, enn når de deles innenfor samme
skole (Betts, 2011). I praksis kan det også være et
problem at skoleprestasjoner målt på ulike tids-
punkter ikke reflekterer elevenes ferdighetsnivå
godt nok – det er dermed fare for at noen elever
blir plassert i feil ferdighetsgruppe.

10.2.1 Gruppering etter ferdighetsnivå 
innenfor skoler: nivådeling

Nivådifferensiering i skolen kan redusere varia-
sjonen i skoleklasser og gi lærere bedre mulighe-
ter til å tilpasse undervisningen til elevenes forut-
setninger og behov. I teorien bør evnegruppering

forbedre elevenes prestasjoner og være like nyttig
for høyt presterende som for svakt presterende
elever.

En metaanalyse oppsummerer forskning på
nivådeling for elever fra førskole til siste året i
videregående opplæring i USA. Studien finner
positive effekter av nivådeling innad i hver klasse
og i enkeltfag på tvers av klasser innenfor hvert
kull (0,2–0,3 standardavvik). De finner også gode
effekter av særgrupper for de høyest presterende
elevene. Imidlertid finner de ingen effekt av nivå-
deling i ulike klasser, og de fant heller ingen for-
skjell i denne effekten mellom høyt presterende
og lavt presterende grupper (Steenbergen-Hu,
Makel & Olszewski-Kubilius, 2016).

Forskningen har hatt problemer med å for-
klare hvorfor nivågruppering ikke innfrir forvent-
ningene. Et problem med nivådeling synes å være
at klassene eller gruppene med de svakeste pre-
stasjonene ofte blir «endestasjonen» for lavt
presterende elever, istedenfor grupper der man
på en bedre måte kan ivareta deres behov. Årsa-
kene kan være flere. Hattie (2009) rapporterer om
at undervisningen og samspillet i høyt og lavt
presterende klasser er forskjellig. I lavt preste-
rende klasser er undervisningen mer fragmen-
tert, mindre engasjerende og gis av færre velut-
dannede lærere. Det ser ut til at kvaliteten på
undervisningen og kameratrelasjonene er vikti-
gere enn sammensetningen av klassen.

Good og Brophy (2008) oppsummerer
forskning på sammenhengen mellom variasjoner i
læringsevner og prestasjoner. Ca. 40 prosent av
alle amerikanske skoler praktiserer nivådeling,
der elever som strever plasseres i homogene
grupper der de kan få mer tilpasset undervisning.
Det har imidlertid vist seg at elever som får slike
tilbud, ofte får dårligere undervisning enn hvis de
hadde blitt værende i sin opprinnelige klasse. De
viser også til at læreres holdninger til nivådeling
varierer med hvilket fag de underviser i. Lærere
som tar til orde for nivådeling, underviser som
regel i fag som matematikk og fremmedspråk,
hvor stoffet er abstrakt og hierarkisk. Men lærere
som underviser i fag som litteratur, historie og
samfunnsfag, uttrykker mindre behov for nivåde-
ling fordi de lettere kan knytte sin undervisning til
hverdagserfaringer. Nivådeling kan ha minst tre
negative konsekvenser for elevene. For det første
misliker de fleste lærere å undervise svake klas-
ser, de bruker mindre tid til å forberede seg og
legger opp til mindre varierte, interessante og
utfordrende aktiviteter. Det er også en tendens til
at lærerne med dårligst kompetanse og minst
erfaring blir satt til å undervise de svakeste elev-
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ene. Mange lærere i svake klasser er mindre tyde-
lige på hva som er undervisningens mål, de
anstrenger seg mindre for å knytte stoffet til elev-
enes interesser og bakgrunn, og er mindre motta-
kelige for elevenes synspunkter. For det andre
fører nivådeling ofte til mindre konstruktive ven-
nestrukturer i de svake klassene, mens det i sam-
menholdte klasser ofte er de dyktige og veltilpas-
sede elevene som slår an den faglige tonen og tar
sosialt lederskap. Svake klasser kan lett fremstå
som en samling resignerte elever uten lederskap.
De har ofte vansker med å forplikte seg til skolear-
beidet, og læringsmiljøet er ofte lite støttende for
elever som ønsker å gjøre det beste ut av situasjo-
nen. For det tredje har inndelingen en tendens til
å bli permanent. Det er liten bevegelse på tvers av
nivåene når elevene først er fordelt, og den vanlig-
ste bevegelsen går fra høye til lave nivåer, ikke
motsatt vei. Samlet synes forskningen på nivåde-
ling å vise at den bidrar lite eller ingenting til at
elever anstrenger seg mer for å bedre sine presta-
sjoner, og i tillegg kan nivådeling virke negativt
både skolefaglig og sosialt (Good & Brophy,
2008).

En studie med godt studiedesign der skoler
ble tilfeldig trukket ut til å dele elever på barne-
trinnet i to grupper basert på enten ferdighetsnivå
eller heterogene grupper, finner at alle elever –
både lavt og høyt presterende – tjener på nivåde-
ling (Duflo, Dupas & Kremer, 2011). Videre finner
de også at lærere som underviser på skoler med
nivådeling, i større grad kommer på jobb – dette
er drevet av de lærerne som underviser den høy-
est presterende elevgruppen. Studien viser kun
resultatet av 18 måneder med nivådeling i Kenya,
og man vet ikke hvordan situasjonen ville vært
dersom nivådelingen vedvarte over flere år, eller
om samme resultater ville vært gjeldende i andre
land. Vi mangler fortsatt kunnskap om hvorvidt
nivådeling på skoler har en positiv eller en negativ
effekt på elevene i skolesystemer som er sammen-
lignbare med det norske, og om hvilke betingel-
ser som eventuelt skulle vært oppfylt for at det
skal kunne øke læringsutbyttet for alle elever.

10.2.2 Gruppering etter ferdighetsnivå 
mellom skoler eller utdanningsløp

Flere studier har sett på effekten av å gruppere
elever i ulike utdanningsløp eller skoler tidligere i
skoleløpet (Betts, 2011). Denne forskningen er av
varierende kvalitet, men tyder på at tidlig gruppe-
ring av elever etter ferdighetsnivå på forskjellige
skoler eller utdanningsprogrammer skaper mer
ulikhet i læring mellom elever. I land som starter

med inndelingen tidligere, er det en sterkere sam-
menheng mellom foreldrebakgrunn og barnas
utdanningsnivå. Når man sammenligner ulike
land, er det imidlertid ikke mulig å utelukke at det
er andre forskjeller mellom landene som forklarer
dette.

Det som finnes av kvasieksperimentelle stu-
dier, der man undersøker effekten av å gå over fra
et skolesystem med tidlig inndeling til senere inn-
deling, støtter i stor grad at det er bedre med
senere inndeling av elever til ulike utdanningspro-
grammer eller skoler. Da Finland gikk fra et sys-
tem der inndelingen ble forskjøvet fra 11- til 16-
årsalderen, hadde dette en liten positiv effekt på
ferdighetstester målt ved sesjon for menn – effek-
ten var størst for dem med lavt utdannede foreldre
(Kerr, Pekkarinen & Uusitalo, 2013). Ettersom
kvinner ikke deltok på sesjon, vet man ikke om
dette hadde en effekt på kvinner. Til tross for at
det hadde en positiv effekt på kognitive ferdig-
heter, viser en annen studie at reformen førte til
større kjønnsforskjeller i valg av utdanningspro-
gram – jenter valgte i større grad studieforbere-
dende utdanningsprogrammer (Pekkarinen, 2008).
En mulig forklaring er at jenter og gutter er på
ulikt stadium av puberteten ved 16-årsalderen,
noe som innebærer at jenter ligger foran gutter i
den biologiske og kognitive utviklingen på det
tidspunktet de tar beslutninger om videre utdan-
ningsvalg. Malamud og Pop-Eleches (2011) under-
søker en tilsvarende endring i Romania og finner
en positiv effekt på andelen elever som ble kvalifi-
sert for å delta i høyere utdanning – effekten var
størst for de som kom fra familier med lav inntekt
eller lav utdanning.

10.2.3 Indirekte gruppering etter 
ferdighetsnivå: fritt skolevalg

Alle elever som har fullført grunnskolen eller til-
svarende, har rett til en plass i videregående opp-
læring på ett av de tre utdanningsprogrammene
de søker på (opplæringsloven § 3-1), uavhengig av
hvilke karakterer de har fra 10. trinn. I fylker med
såkalt fritt skolevalg, søker elevene opptak til
bestemte skoler, og opptaket baserer seg på
karaktergrunnlaget fra 10. trinn. Dersom det er
konkurranse om å komme inn på ettertraktede
skoler, fører dette til en inndeling av elever med
ulikt ferdighetsnivå til ulike skoler.

En innvending mot denne opptakspraksisen er
at den fører til at det på noen skoler blir en oppho-
ping av svakt presterende elever som gjerne har
ekstra utfordringer utover lavt ferdighetsnivå, slik
at disse skolene blir vanskelige å drive. Det er
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også en risiko for at flinke lærere, som gjerne har
flere jobbalternativer, velger seg bort fra disse
skolene slik at den negative effekten blir forster-
ket. Dette kan føre til at disse elevgruppene får et
dårligere tilbud enn andre elever. En annen mulig-
het er at fritt skolevalg gjør at de skolene som til-
trekker seg de svakeste elevene, ser at de må
jobbe hardere for å bli bedre skoler, og at det der-
med fører til at skolekvaliteten øker. Dette er blant
annet funnet i studier som ser på innføringen av
fritt skolevalg for tolvåringer i Israel (Lavy, 2010,
2015b).

Et alternativ til fritt skolevalg er at også opptak
til videregående opplæring skjer basert på skole-
krets, slik tilfellet er for barne- og ungdomsskoler.
Det er ikke opplagt at dette vil føre til at man får
skoler med mer heterogene elevgrupper ettersom
personer med lignende sosioøkonomisk status er
tilbøyelige til å bosette seg i samme skolekrets, og
foreldrebakgrunn samvarierer sterkt med skole-
prestasjoner. En annen innvending mot dette er at
flinke elever fra en lav sosioøkonomisk bakgrunn
ikke får tilgang til de gode skolene fordi de bor i
«feil» skolekretser, noe som bidrar til lavere sosial
mobilitet.

Det finnes også andre alternativer som har
blitt benyttet i fylker som ikke har praktisert fritt
skolevalg. For eksempel hadde Bergen et opp-
takssystem til videregående opplæring der alle
skoler skulle ha like store andeler elever med
ulikt ferdighetsnivå. Dette var gjeldende for opp-
tak til 1. trinn i videregående opplæring i Bergen
frem til 2005. Begrunnelsen var at man ønsket å
motvirke en opphoping av svake elever på noen
skoler og flinke elever på andre skoler som følge
av demografiske forskjeller mellom ulike skole-
kretser (Andersland, 2017). Lignende opptak til
grunnskolen og videregående skoler er gjennom-
ført i andre land for å motvirke segregering, hvor
det har blitt satt inn skolebusser for å flytte elever
fra nabolag med lav sosioøkonomisk status til
gode skoler i andre nabolag. Felles for disse ord-
ningene er at det fortsatt i stor grad er nabolags-
bestemt hvilken skole man går på, men der noen
elever går på en skole utenfor sin skolekrets.

Det finnes flere norske studier som har sett på
effekten av fritt skolevalg på videregående nivå på
elevprestasjoner. Imidlertid er ingen av disse arti-
klene publisert i fagfellevurderte tidsskrifter.
Haraldsvik (2014) finner en positiv effekt på
grunnskolekarakterer av overgangen til fritt sko-
levalg i Hordaland – tidligere hadde grunnskole-
karakterer liten praktisk betydning ettersom man
ikke brukte disse til å søke opptak på spesifikke
videregående skoler. Andersland (2017) finner en

positiv effekt på skriftlig eksamen av å gå over fra
opptak som i stor grad baserte seg på skolekrets,
til fritt skolevalg. Studien finner en positiv effekt
for både høyt og lavt presterende elever. Overgan-
gen til fritt skolevalg førte til en sterkere inndeling
av elever mellom skolene – elever med samme fer-
dighetsnivå endte i større grad opp på samme sko-
ler enn tidligere. Dette førte til større variasjon i
ferdighetsnivå mellom skolene, og mindre varia-
sjon innad i skolene. Ettersom overgangen til fritt
skolevalg i seg selv førte til at grunnskolekarakte-
rene i Bergen gikk opp, kan studien ikke skille
mellom insentiveffekten av økt konkurranse om å
komme inn på de beste skolene og effekten av
mer homogene skoler.

Et par studier har også sett på om effekten av
overgang til fritt skolevalg i Norge har ulik effekt
for gutter og jenter. En studie av Hopland og
Nyhus (2016) viser at gutters motivasjon for
læring på 10. trinn ikke ble påvirket av overgan-
gen til fritt skolevalg i Oslo og Hordaland, men at
jenter fikk lavere motivasjon etter overgangen.
Noen studier har også sett på hvordan fritt skole-
valg påvirker kjønnsforskjeller i skoleresultater.
Imidlertid har disse studiene metodiske svakhe-
ter. Brugård (2013) finner en positiv sammenheng
mellom fritt skolevalg og skoleresultater (forskjel-
len mellom eksamenskarakter i norsk i videregå-
ende opplæring sammenlignet med på ungdoms-
trinnet, fullføring av videregående opplæring og
deltagelse i høyere utdanning), der sammenhen-
gen er drevet av gutter. Fidjeland (2017) finner at
frafall i videregående opplæring økte i forbindelse
med overgangen til fritt skolevalg i Hordaland,
men finner ingen signifikant forskjell mellom gut-
ter og jenter.

En utfordring ved karakterbasert inntak i et
kjønnsperspektiv med utgangspunkt i dagens situ-
asjon der gutter i gjennomsnitt får færre grunn-
skolepoeng enn jenter, kan være at skoler med
høye inntaksgrenser får en sterk overvekt av jen-
ter og at skoler med lave inntaksgrenser får en
overvekt av gutter. I Oslo er dette en bekymring
som opptar byrådet.

Samtlige norske studier som ser på effekten av
overgangen til fritt skolevalg i videregående opp-
læring, sammenlignet med ordninger som pri-
mært baserer seg på skolekrets, finner en positiv
effekt på elevenes skoleresultater – både for faglig
sterke og svake elever. Resultatene tyder på at økt
konkurranse om å komme inn på de gode skolene
førte til at opptaksgrunnlaget til videregående
opplæring, som er karakterene fra 10. trinn, gikk
opp som følge av dette. Det er ingen konsensus i
litteraturen om fritt skolevalg førte til reduksjon
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eller økning i gjennomføring av videregående opp-
læring, eller om det er ulik effekt for gutter og jen-
ter. Konkurransepresset som følger av fritt skole-
valg, har også vist seg å redusere jenters motiva-
sjon for læring på 10. trinn, uten at gutters motiva-
sjon har økt.

10.2.4 Gruppering av elever etter kjønn

En del studier har sett på gruppering av elever
etter kjønn, enten i ulike klasser eller på ulike sko-
ler. Eisenkopf, Hessami, Fischbacher og
Ursprung (2015) tar utgangspunkt i et tiltak på
videregående skoler i Sveits, der noen jenter ble
samlet i rene jenteklasser for ikke å spre guttene
for tynt utover klassene. De fant at jenter som er
tilfeldig fordelt til kjønnssegregerte klasser i
Sveits, gjør det bedre i matematikk, men ikke i
morsmål. Effekten drives av jenter med gode
karakterer fra grunnskolen, og av klasser med
mannlige lærere. Jenter fikk også høyere selvtillit
i matematikk i segregerte klasser.

Park, Behrman og Choi (2013) brukte skolere-
sultater fra Seoul der inntaket i videregående
skole avgjøres ved ren loddtrekning innenfor
hvert distrikt. I den perioden de studerer, ble en
del kjønnssegregerte skoler omgjort til fellessko-
ler. De finner at både gutter og jenter gjør det dår-
ligere på inntakseksamen til høyere utdanning i
morsmål og engelsk etter omgjøringen. Effekten
er størst for gutter. Dustmann, Ku og Kwak (2017)
bruker samme reform og viser at nedgangen for
gutter synes å ha sammenheng med andelen jen-
ter på skolenivå, mens nedgangen for jenter ser ut
til å være påvirket av å ha mange gutter i klassen.
Park, Behrman og Choi (2018) finner derimot
ingen positiv effekt av kjønnssegregerte skoler i
matematikk for jenter og heller ikke på studievalg
innenfor realfag. Derimot finner de en positiv
effekt av kjønnssegregering for gutters realfags-
karakterer og valg av realfag.

En siste studie av C. K. Jackson (2012) utnyt-
ter inntaksgrenser i Trinidad og Tobago og sam-
menligner elever som kom rett over og rett under
inntaksgrensen til kjønnssegregerte skoler. Han
finner at å gå på disse skolene ikke utgjør noen
forskjell for de fleste elevene, men at jenter som
søker seg til kjønnssegregerte skoler, gjør det
bedre der. Jenter på kjønnssegregerte skoler tar
også færre realfag. En svakhet ved studien er at
det er uklart om de kjønnssegregerte skolene er
lik andre skoler i andre henseender, og hvorvidt
det er dette aspektet ved skolene som fanges opp i
studien.

Andre har studert hvorvidt medelevers kjønn
har betydning for en elevs skoleresultater. Disse
studiene bruker ofte variasjon mellom blandede
klasser eller skoler i andelen gutter og jenter.
Lavy og Schlosser (2011) finner at en høy andel
jenter i kullet er positivt for både gutter og jenters
skoleprestasjoner gjennom hele utdanningsløpet i
Israel. Jenter påvirker medelevers resultater gjen-
nom mindre bråk i klasserommet og mindre vold,
bedre forhold mellom medelevene og mellom
elever og lærere, og ved at lærerne blir mindre
slitne. Eren (2017) finner at en høyere jenteandel i
klassen øker jenters ferdigheter i matematikk, og
reduserer andelen gutter som har høyt fravær.
Studiene vi har på dette feltet, viser altså at både
gutter og jenter kan dra nytte av en høy jenteandel
i klassen og på skolen. Dette kan indikere at
kjønnsdelte klasser eller skoler i liten grad ville
kommet gutter til gode.

Oppsummert tyder forskningen på at kjønns-
delte klasser og skoler kan være positivt for skole-
resultater, men at dette kan slå veldig forskjellig ut
i ulike land og skolesystemer. Det er dermed vik-
tig å presisere at det er uvisst hvorvidt disse studi-
ene har relevans til den norske konteksten.
Kjønnsrollene i Sveits, Sør-Korea, Trinidad og
Tobago og Israel kan være svært forskjellige fra
kjønnsrollene i norske skoler. Mangelen på stu-
dier fra mer sammenlignbare land skyldes antage-
lig at det er lite interesse for kjønnssegregering
som pedagogisk tiltak i Nord-Europa.

10.3 Særskilte tiltak for svakt 
presterende elever

Hvordan skolene følger opp svakt presterende
elever, har særlig betydning for gutter ettersom
de er overrepresentert i gruppen med svake
ferdigheter mot slutten av grunnskolen. Rettighe-
ter til ekstra oppfølging av svakt presterende
elever i norsk skole er regulert enten gjennom
retten til spesialundervisning eller gjennom opp-
læringsloven § 1-3, der det heter at opplæringen
skal tilpasses den enkelte elev. Å være svakt
presterende er ikke ensbetydende med at en elev
mottar eller har behov for spesialundervisning.
For eksempel vurderes ca. 20 prosent av elevene
som svakt presterende på kartleggingsprøven i
lesing mot slutten av 1. trinn, mens det er en bety-
delig lavere andel som mottar spesialundervis-
ning.

Forskningen har sett på flere måter for å følge
opp svakt presterende elever, som grovt sett kan
grupperes i følgende undergrupper:
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– Særdeles svakt presterende elever kan bli
holdt tilbake ett år fra det ordinære utdannings-
løpet. Dette kan gjøres på ulike tidspunkter i
utdanningsløpet.

– Tilleggsundervisning kan gis til svakt preste-
rende elever, enten gjennom muligheten til å ta
om igjen fag, ved intensivundervisning i løpet
av skoleåret eller om sommeren.

– Det kan gis spesialundervisning som typisk
innebærer at elevene ikke følger hele den ordi-
nære læreplanen.

10.3.1 Repetisjon av et skoleår

I norsk grunnskole er det automatisk progresjon
fra det ene skoleåret til det andre. Det er ikke
mulig å stryke i fag, og heller ikke mulig å ta
enkeltfag eller hele skoleår om igjen. Dette betyr
at elevene først møter konsekvensene av man-
glende ferdigheter i ulike fag i overgangen til vide-
regående opplæring – det er først i videregående
opplæring at det er mulig å stryke i fag. Selv

elever som har svake ferdigheter fra grunnskolen,
og som mangler vurdering i flere fag, har rett til
plass i videregående opplæring. Likevel er det slik
at flere av fagene i videregående skole bygger
videre på sentrale fag fra grunnskolen, uansett
hvilket utdanningsprogram elevene velger.

I flere andre land er det mulig å holde tilbake
elever ett år dersom de ikke følger normal progre-
sjon som skulle tilsi at de kan gå videre til neste
trinn. Figur 10.3 viser at i enkelte skolesystemer
repeterer over en tredjedel av elevene et skoleår.
Der repetisjon praktiseres, er det flere gutter enn
jenter som repeterer et skoleår.

Det er ikke opplagt om det å ta om igjen sko-
leår, vil ha positiv eller negativ effekt på senere
skoleresultater, ettersom det innebærer både en
potensiell kostnad og gevinst. På kostnadssiden
kan det å bli holdt igjen føre til dårlig selvtillit,
stigmatisering og lavere forventninger fra omver-
denen, i tillegg til at eleven må tilpasse seg en ny
lærer og en gruppe nye medelever, noe som igjen
kan virke demotiverende og føre til dårligere sko-

Figur 10.3 Andelen jenter og gutter som har repetert minst ett skoleår ved 15-årsalderen i OECD, PISA 
2015.

Kilde: OECD (2015b).
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leprestasjoner (Manacorda, 2012). En mulig
gevinst kan være at et ekstra skoleår gir elevene
mulighet til å hente seg inn igjen. Dersom en elev
har såpass svake ferdigheter at eleven ikke klarer
å følge undervisningen, vil eleven få lite utbytte av
å delta i undervisning som ikke er tilpasset hans
eller hennes nivå. Videre er det noen som argu-
menterer med at frykten for å måtte ta ett år om
igjen – med den kostnaden det innebærer – gir
elevene insentiver til å øke innsatsen for å unngå å
bli holdt tilbake (Manacorda, 2012). I USA er slike
ordninger implementert i flere skoledistrikter
med den tanken at det skal gi insentiver til både
lærere, foreldre og elever (Jacob & Lefgren,
2009).

Forskningslitteraturen som ser på effekten av
å bli holdt igjen ett år, sammenligner elever som
ligger marginalt over, med de som ligger margi-
nalt under en gitt terskelverdi som bestemmer om
elevene blir holdt igjen ett år eller ikke. En studie
fra Uruguay hvor 26 prosent av elevene stryker
ett år, viser at det å gå om igjen ett år – for 12–14-
åringer – fører til økt frafall (Manacorda, 2012).
En studie fra USA som ser på den kortsiktige
effekten av å bli holdt tilbake, finner ingen effekt,
hverken positiv eller negativ (Jacob & Lefgren,
2004).

Litteraturen fra USA ser på en kombinert
effekt av det å bli holdt tilbake og tilbudt ekstra
oppfølging i form av et sommerskoleprogram. Det
er derfor ikke mulig å skille effekten av ekstra
oppfølging fra effekten av det å bli holdt tilbake
(Jacob & Lefgren, 2004, 2009; Schwerdt, West &
Winters, 2015). En studie finner en positiv effekt
på prøveresultater på kort sikt av å bli holdt til-
bake ett år i 3. klasse, men ikke i 6. klasse (Jacob
& Lefgren, 2004). En artikkel som ser på effekten
på lengre sikt – fullføring av videregående opplæ-
ring – for samme elevgruppe finner at å bli holdt
igjen i 6. klasse (11–12-åringer) ikke påvirker fra-
fall, men at å bli holdt igjen i 8. klasse (13–14-årin-
ger) fører til økt frafall (Jacob & Lefgren, 2009).
De finner at den negative effekten på fullføring
primært er drevet av jenter med minoritetsbak-
grunn. Forskning fra USA som ser på effekten av
å bli holdt tilbake i 3. klasse (8–9-åringer) på
grunn av svake leseferdigheter, finner at de som
blir holdt tilbake, får bedre skoleresultater og i
mindre grad tar kompenserende kurs i videregå-
ende opplæring, men de finner ingen effekt på
sannsynligheten for å fullføre videregående opp-
læring (Schwerdt mfl., 2015). Det er sammenlign-
bare effekter for gutter og jenter.

En mulig tolkning av denne litteraturen er at å
bli holdt tilbake ett år i kombinasjon med ekstra

oppfølging i form av sommerskole kan ha positiv
effekt dersom det skjer når elevene er yngre,
mens det har større kostnader senere i utdan-
ningsløpet (Schwerdt mfl., 2015). Det er få studier
som undersøker om det er ulik effekt for gutter og
jenter, og de studiene som gjør det, finner lite som
tyder på at dette i større grad gagner guttene.

10.3.2 Et ekstra skoleår

Et alternativ til tvungen repetisjon av et skoleår
for noen elever er et frivillig tilbud om et ekstra
skoleår mellom viktige overganger i utdannings-
systemet. Tidligere hadde man i Norge tilbud om
et ekstra frivillig tiende skoleår i forlengelsen av
det obligatoriske niårige grunnskoleløpet. Kom-
munene står i dag fritt til å tilby ett ekstra forbere-
dende år i grunnskolen til de elevene som måtte
ha behov for dette, men det er lite oppmerksom-
het rundt denne muligheten, og elever har ikke
rett til å få dette tilbudet. Det er heller ikke mulig
å forbedre grunnskolevitnemålet som privatist.
Dersom eleven har behov for et ekstra år i grunn-
skolen, må dette søkes om og behandles før
eleven mottar grunnskolevitnemålet. Om kommu-
nen ikke opererer med særskilte tilbud til denne
gruppen, vil et tilbud om et ekstra år i grunnsko-
len innebære å ta 10. trinn om igjen sammen med
yngre elever – noe som kan være lite motiverende
i seg selv, og som trolig gjør at få elever ser på
dette som et reelt alternativ.

Danmark har allerede operert med et frivillig
ekstra år før videregående opplæring i lang tid.
Danmark har et skolesystem som ligner det nor-
ske med et tiårig skoleløp. Det ekstra skoleåret er
ikke kun forbeholdt svakt presterende elever,
men er bredere orientert: I 2009 startet nær halv-
parten av danske ungdommer på det frivillige
ekstraåret (Nordahl, Sunnevåg & Løken, 2011).
Alle danske elever har rett til ekstraåret, men råd-
givere og skoler er lovpålagt å målrette ordningen
mot elever med behov for ytterligere faglig kvalifi-
sering og avklaring av utdanningsvalg (Danmarks
evalueringsinstitut, 2012). Ekstraåret innebærer
et reelt miljøskifte for de danske elevene, som får
opplæring fra spesielt kvalifiserte og utvalgte
lærere, og dette kan bidra til økt motivasjon. Det
finnes flere ulike typer skoler med litt forskjellig
tematiske fokusområder som elevene kan velge
mellom. Alle får undervisning i dansk, engelsk og
matematikk, de skal gjennomføre en praksisperi-
ode i en videregående skole, og ellers er det stort
rom for individuell tilpasning og utforskning. Elev-
ene har mulighet til å forbedre sine karakterer fra
grunnskolen før overgangen til videregående opp-
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læring. Elevene har en positiv faglig utvikling i de
sentrale fagene gjennom året, og særlig gjelder
dette for guttene (Nordahl mfl., 2011). Det er en
klar forbedring i motivasjon og arbeidsinnsats, og
omfanget av atferdsproblemer, mobbing og mis-
trivsel er klart redusert sammenlignet med året
før (Nordahl mfl., 2011). Elever som selv vurderte
sin egen «uddannelsesparathed» for videregående
utdanning som lav etter grunnskolen, vurderte
dette mer positivt etter ekstraåret (Danmarks eva-
lueringsinstitut, 2012). Det finnes imidlertid ingen
studie som evaluerer dette tilbudet opp mot elever
som går rett videre til videregående opplæring, og
om det har en positiv effekt på frafall i videregå-
ende opplæring at elevene har denne muligheten.

Drammen kommune har som den første kom-
munen i landet valgt å tilby 16-åringer et ekstra år
på skolen fra høsten 2017 – ordningen går under
navnet Ung11. Denne er rettet mot elever som har
fullført grunnskolen, men som har behov for mer
grunnskoleopplæring for å kunne gjennomføre
videregående opplæring. Undervisningen foregår
i egne lokaler. Etter dette påfyllingsåret får elev-
ene nytt vitnemål. I tillegg til skolefagene er det
fokus på utvikling av selvbilde og selvtillit, samt
karriereveiledning, og formålet er å styrke elev-
ene med mål om å bestå videregående utdanning.
Ung11 starter som et prøveprosjekt, og Kunn-
skapsdepartementet stiller midler til rådighet for
å medfinansiere en langsiktig følgeevaluering av
Ung11. Tilbudet hadde opprinnelig 15 plasser,
men kun åtte elever søkte og ble tatt opp i ordnin-
gen.

En litteratur med noe relevans for diskusjonen
om et ekstra skoleår er studier av skolesystemer
som har kuttet i antall skoleår. I Tyskland har man
sett på effekten av å redusere skoleløpet med et
skoleår fra 13 til 12 år i 2001–2007 (grunnskole +
videregående opplæring). Formålet var å få elev-
ene raskere ut i høyere utdanning og arbeid. For å
hindre faren for nivåsenkning ble totalt antall
undervisningstimer holdt konstant, og man kunne
måle effekter ved at reformen ble implementert
på ulike tidspunkter i ulike delstater. To studier
har undersøkt effektene av reformen (Huebener
& Marcus, 2017; Krekel, 2017) og konkluderer
med følgende: Det har vært en liten nedgang i
avgangskarakterer, flere må gå siste året om
igjen, men fullføringsgraden er konstant. Refor-
men ser ut til å ha hatt negative konsekvenser for
elevenes læring, og reformen har ført til at elev-
ene driver mindre med frivillig arbeid utenom
skolen og viser mindre interesse for politikk. Å
øke antall undervisningstimer per år for å spare

ett års skolegang ser altså ikke ut til å ha gitt for-
delaktige effekter.

En lignende reform ble gjennomført i Canada
ved å kutte et år i studieforberedende videregå-
ende skole, men uten å kompensere for antallet
timer man mistet. Undersøkelser av resultatene
av denne reformen viser at de negative effektene
var større her med tanke på studentenes senere
prestasjoner på universitetet (Krashinsky, 2014;
Morin, 2013). Forfatterne fant at læringstapet var
størst i gruppen av de høyest presterende elev-
ene, siden disse får mest utbytte av et skoleår.
Basert på de negative resultatene av å korte ned
skoleløpet med et år skulle man altså tro at å
utvide skolegangen med et ekstra år burde være
gunstig.

Oppsummert er det indikasjoner på at et
ekstra frivillig skoleår vil kunne bedre elevenes
faglige prestasjoner og føre til en høyere fullfø-
ringsandel i videregående opplæring. Spesielt vir-
ker et ekstra skoleår å heve guttenes faglige pres-
tasjoner. Effekten på fullføring har imidlertid ikke
blitt direkte testet, og mer kunnskap må innhen-
tes for å kunne konkludere med at et ekstra år vil
kunne bedre fullføringsandelen, og for å estimere
størrelsen på en slik effekt.

10.3.3 Tilleggs- og intensivundervisning

Andre måter å gi ekstra oppfølging til elever med
svake skoleprestasjoner på er å gi ekstra oppføl-
ging til de elevene som presterer under et gitt
nivå, f.eks. ved å gi dem ekstra undervisning –
enten i løpet av skoleåret eller som et sommersko-
leprogram. Et alternativ er intensivundervisning,
der deler av undervisningen blir gitt i mindre, til-
rettelagte grupper med tilpasset innhold til denne
elevgruppen. Fra og med august 2018 har alle
elever på 1.–4. trinn rett til intensiv opplæring der-
som de står i fare for å bli hengende etter i lesing,
skriving eller regning. Denne undervisningen kan
bli gitt i små tilrettelagte grupper, men det er opp
til skolen å vurdere hvilken undervisningsform
som er best egnet (Utdanningsdirektoratet, 2018f).
Det er heller ingen rett eller plikt til å delta på
sommerskoler, men flere kommuner tilbyr en
ukes sommerskole til de som ønsker dette.

Et slikt tiltak er Guttas campus, en to ukers
leir der gutter fra Oslo i alderen 15–16 år undervi-
ses i lesing, skriving, matematikk og personlig
utvikling. Tiltaket er rettet mot elever som står i
fare for å falle fra i videregående opplæring. Målet
er en markant faglig fremgang på kort sikt, men
også at guttene skal takle videregående opplæring
på lengre sikt. Etter leiren får elevene hver sin
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mentor som følger dem gjennom 18 måneder. Pro-
sjektgruppen sto selv for testing av elevenes
ferdigheter før og etter programmet, og elevene
viser betydelig faglig fremgang.

Flere skoledistrikt i USA har innført obligato-
riske sommerskoler for elever som stryker til en
eksamen i matematikk eller lesing i slutten av sko-
leåret. En kunnskapsoppsummering konkluderer
med at disse programmene kan gi positiv effekt
på elevenes ferdigheter – i hvert fall på kort sikt
(McCombs, Augustine & Schwartz, 2011). For
eksempel finner en studie som ser på effekten av
4–6 ukers obligatorisk sommerskole for elever fra
åtteårsalderen og oppover ingen eller liten effekt
for de yngste elevene, men positive effekter for
eldre elever på resultater målt ett år etter (Matsu-
daira, 2008). De undersøker ikke om det er ulik
effekt for gutter og jenter.

En beslektet studie av Guryan, Kim og Quinn
(2014) undersøker effekten av et program som til-
rettelegger for at elever på småskoletrinnet skal
lese over sommeren, ved å sende dem en bok i
posten hver uke. Av dette relativt billige lavinten-
sitetstiltaket finner de en positiv effekt på lese-
ferdigheter for jenter, men ikke for gutter.

En beslektet litteratur ser på tilbudet av
ekstraundervisning etter skoletid for elever med
svake skoleprestasjoner i matematikk og lesing.
En studie som evaluerer effekten av to slike ord-
ninger finner positiv effekt på elevenes matema-
tikkferdigheter, men mindre evidens for økte lese-
ferdigheter – studien undersøker ikke kjønnsfor-
skjeller (Zimmer, Hamilton & Christina, 2010).

Cook mfl. (2015) undersøker effekten av inten-
sivundervisning til elever med en underprivile-
gert bakgrunn, hvorav 95 prosent er fra minori-
tetsbefolkningen i USA. Tiltaket er rettet mot gut-
ter på 9. og 10. trinn. Elevene fikk én time mate-
matikkundervisning per dag i grupper à to elever
per instruktør som var høyt utdannede og moti-
verte voksne, men ikke nødvendigvis med lærer-
utdanning. De finner en positiv effekt på testresul-
tater i matematikk og en redusert andel med
stryk.

Selv om det er lite forskning på intensivopplæ-
ring i Norge, finnes det noen unntak. Gjennom en
nasjonal forsøksordning med Overgangsprosjek-
tet i Ny GIV fikk elever med svake faglige presta-
sjoner halvveis i 10. trinn tilbud om tilpasset inten-
sivopplæring i vårsemesteret i perioden 2011–
2013. Hensikten med dette var å forebygge frafall
i videregående opplæring ved å styrke ferdig-
hetene til svakt presterende elever. En evaluering
av ordningen finner at dette ikke har påvirket fra-
fall i videregående opplæring, men forfatterne

konkluderer med at ordningen ble prøvd ut på en
måte som gjorde det vanskelig å evaluere effekten
av tiltaket (Huitfeldt, Kirkebøen, Strømsvåg, Eiel-
sen & Rønning, 2018).

I tillegg til dette foregår det i perioden 2016–
2020 to prosjekter som undersøker ulike former
for intensivundervisning for svakt presterende
elever – dessverre foreligger ikke endelige resul-
tater fra disse prosjektene ennå. Senter for økono-
misk forskning ved NTNU har prosjektet «Inten-
sivundervisning i matematikk for yrkesfagene»
som gir elever på yrkesfag som står i fare for å
stryke i matematikk i Vg1 intensivundervisning i
matematikk. Statistisk sentralbyrås forsknings-
prosjekt «Lære mer, fullføre og bestå matema-
tikk» gir elever med utfordringer i matematikk på
8. trinn og på studieforberedende Vg1 tilbud om
intensivundervisning i matematikk (Kirkebøen
mfl., 2018).

Det finnes også eksempler på intervensjoner
rettet mot elever på småskoletrinnet. I 2014 star-
tet Lesesenteret i Stavanger forskningsprosjektet
På sporet, som er rettet mot elever som antas å
være i faresonen for å utvikle lese- og skrivevan-
sker (Lesesenteret, 2017). Elevene i faresonen ble
valgt ut ved hjelp av en kartlegging ved starten av
1. trinn. Skoler ble tilfeldig delt inn i en sammen-
ligningsgruppe, én forsøksgruppe der elevene
fikk ekstra oppfølging på 1. trinn, og én forsøks-
gruppe der elevene fikk ekstra oppfølging på 2.
trinn. Ved forsøksskolene fikk elevene som ble
vurdert til å være i faresonen et tilrettelagt og
intensivt lesetreningsopplegg utviklet av forskere
fire timer i uken i 25 uker. Undervisningen ble gitt
av en lærer i grupper på 3–7 elever. Intensivun-
dervisningen ble lagt til tider da hele klassen
hadde stasjonsundervisning i lesing og skriving,
slik at smågruppeundervisningen kunne foregå i
samme klasserom. Hver time var delt inn i fire ti
minutters sesjoner med tydelige mål, og lærerne
fikk en detaljert manual for alle timene. Innholdet
i intensivundervisningen baserte seg på forskning
fra engelskspråklige land. Ved skoler i sammenlig-
ningsgruppen fikk elevene i risikogruppen tilsva-
rende oppfølging. Den eneste forskjellen mellom
forsøks- og sammenligningsgruppene var at i sam-
menligningsgruppen ble innholdet i undervisnin-
gen bestemt av elevenes lærer. Solheim, Frijters,
Lundetræ og Uppstad (2018) analyserer resulta-
tene for de som fikk intervensjonen på 1. trinn, og
finner en positiv effekt på leseprøver 0–2 år etter
at intervensjonen var ferdig. Dette tyder på at et
forskningsbasert innhold i en slik undervisning
gir større effekt enn når det er opp til lærerne å
bestemme innholdet.
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Intensivundervisning synes å kunne heve pre-
stasjonene til svakt presterende elever tidlig i
utdanningsløpet, mens tilleggsundervisning i
ferier kan være nyttig for eldre elever. Tett oppføl-
ging og forskningsbaserte undervisningsopplegg
kan være avgjørende for at gutter skal dra nytte av
tilleggs- og intensivundervisning.

10.3.4 Spesialundervisning

Elever som ikke får tilfredsstillende utbytte av
ordinært tilbud i skolen, har rett til spesialunder-
visning etter opplæringslovens kapittel 5. Elever
med vedtak om spesialundervisning kan følge en
individuell opplæringsplan (IOP) i ett eller flere
fag som avviker i større eller mindre grad fra kom-
petansemålene i læreplanverket. I grunnskolen
kan disse elevene få fritak fra vurdering med
karakter i de fagene der de har IOP, men når de
begynner i videregående opplæring, må alle
elever ha en karaktervurdering i alle fag. At
eleven har fulgt en IOP som avviker fra kompetan-
semålene i ett eller flere fag, kan føre til at eleven
ikke vil nå kompetansemålene i videregående opp-
læring. På grunn av dette har elever i videregå-
ende opplæring mulighet til å få «ikke vurderings-
grunnlag (IV)» istedenfor en standpunktkarakter i
de tilfeller der opplæringen avviker fra læreplanen
og læreren ikke har grunnlag for å sette karakter.
Eleven får da kompetansebevis istedenfor et vitne-
mål.

Andelen som får spesialundervisning etter
enkeltvedtak, øker betydelig gjennom grunnsko-
len. Av kullet som startet på 1. trinn i 2008, fikk 3,9
prosent spesialundervisning på 1. trinn, mens det
på 10. trinn gjaldt 10,9 prosent av dette kullet
(Utdanningsdirektoratet, 2018b). Det er også
betydelige kjønnsforskjeller – på 10. trinn skoleå-
ret 2017–2018 fikk 13,6 prosent av guttene spesial-
undervisning mot 7,9 prosent av jentene. De fleste
elever med vedtak om spesialundervisning går i
ordinær skole eller klasse – kun 8 prosent av elev-
ene med enkeltvedtak om spesialundervisning
går i egne skoler eller klasser, og 3,4 prosent er
utplassert én eller flere dager utenfor ordinær
opplæring. Elever med vedtak om spesialunder-
visning kan få én eller flere dager i uken utenfor
ordinær opplæring. I 2017–2018 deltok 1 693
elever på 1.–10. trinn én eller flere dager i uken
utenfor ordinær opplæring, og 83,5 prosent av disse
er gutter. Flertallet av disse er elever på 8.–10.
trinn (Utdanningsdirektoratet, 2018b).

Forskning fra England har funnet en negativ
sammenheng mellom elevprestasjoner og assis-
tentbruk (Webster, Russell & Blatchford, 2012).

En av forklaringene ser ut til å være at assistenter
i mange tilfeller fortrenger tid som eleven ellers
ville fått med en kvalifisert lærer. Denne typen
assistentbruk er bekymringsfull, og når gutter i
større grad mottar spesialundervisning enn jen-
ter, fører dette til kjønnsforskjeller i tid tilbrakt
med kvalifisert undervisningspersonale, noe som
kan forsterke forskjeller i skoleprestasjoner mel-
lom gutter og jenter.

I Norge har vi ikke informasjon på individnivå
om hvilke elever som får spesialundervisning, og
hvilke tilbud elevene får. Det er dermed ikke
mulig å følge individene som mottar spesialunder-
visning, i registerdata, og dermed kan vi heller
ikke undersøke hvordan det går med dem senere
i livet. Dette gjør det vanskelig å vite om den nor-
ske ordningen med spesialundervisning fungerer
for de elevene som får dette, og gjør det nær umu-
lig å evaluere implementeringen av ev. forsøksord-
ninger med alternative modeller for spesialunder-
visning samt ev. nye ordninger som kan bli inn-
ført.

Likevel ser utvalget noen urovekkende trekk
ved den norske modellen for spesialundervisning.
Antall timer til spesialundervisning som gis av
assistent har økt med 65 prosent fra skoleåret
2009–2010 til 2017–2018, mens antall timer som
gis av lærer bare har økt med 6 prosent i samme
periode. Assistenter sto for 70 prosent av timene
med spesialundervisning i 2017–2018 (Utdan-
ningsdirektoratet, 2018d). Gutter utgjør en større
andel blant elevene som mottar spesialundervis-
ning med assistent enn blant elever som mottar
spesialundervisning med undervisningsperso-
nale. Andelen gutter i de respektive gruppene er
henholdsvis 72 prosent og 67 prosent (Utdan-
ningsdirektoratet, 2018b).

Det har også vært gjennomført en utvalgsba-
sert undersøkelse som har fulgt elever i spesialun-
dervisning over tid. SPEED-studien fulgte 2 756
elever i to kommuner hvorav 8,5 prosent mottok
spesialundervisning. Resultater fra studien indike-
rer en negativ samvariasjon mellom vedtak om
spesialundervisning og leseferdigheter og ingen
sammenheng med matematikkferdigheter (Lek-
hal, 2018). Analysen er imidlertid begrenset av et
lite utvalg elever og mangel på en sammenlignbar
kontrollgruppe.

Hanushek, Kain og Rivkin (2002) har fulgt
flere hele kohorter av elever i Texas over tid. Den
longitudinelle oppbygningen gjør at de kan stu-
dere læringsresultater for samme elev før og etter
at eleven får vedtak om spesialundervisning, men
også denne studien mangler kontrollgruppe. De
finner at spesialundervisning øker matematikk-
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ferdighetene med 0,1 standardavvik. Spesialun-
dervisningen ble gitt til 15 prosent av elevene av
lærere med pedagogisk kompetanse. De studerer
ikke kjønnsforskjeller i effekten.

Morgan, Frisco, Farkas og Hibel (2010) og A.
L. Sullivan og Field (2013) bruker en longitudinell
utvalgsundersøkelse av amerikanske elever i bar-
neskolen. Ved hjelp av metoden propensity score
matching følger de elever som har fått spesialun-
dervisning, og sammenligner dem med elever
som er mest mulig like dem. Studiene finner nega-
tive effekter av spesialundervisning i henholdsvis
barneskolen og førskolen på skoleprestasjoner, og
i studien til A. L. Sullivan og Field (2013) er de
negative effektene av spesialundervisning i før-
skolen signifikante. Dempsey, Valentine og
Colyvas (2016) finner negative effekter av spesial-
undervisning i Australia ved bruk av samme
metode. Det kan innvendes mot metoden at det
kan være uobserverbare faktorer som påvirker
hvorvidt tilsynelatende like elever blir selektert til
å motta spesialundervisning eller ikke.

Oppsummert tyder forskningen på at det er
svært lite evidens for at spesialundervisning gir
noe økt læringsutbytte til elevene. Noen studier
antyder til og med at spesialundervisning kan
være negativt for mottakerne, og da særlig der-
som spesialundervisningen gis av ufaglærte assis-
tenter. Det er dermed heller ikke grunnlag for å
vite om spesialundervisning forsterker eller svek-
ker kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner. Fordi
gutter er overrepresentert blant mottakerne av
spesialundervisning, vil imidlertid positive, så vel
som negative, effekter av spesialundervisning
påvirke kjønnsforskjellene.

10.4 Skolekvalitet

Skolekvalitet er et omstridt begrep som ikke er
godt definert i forskningslitteraturen. Noen stu-
dier har sammenlignet elever som ved en tilfeldig-
het har havnet på skoler som regnes som gode,
mot alternativet, og undersøkt hvilken effekt dette
har på elevprestasjoner. Andre igjen har observert
samme elev ved flere tidspunkter og brukt for-
skjeller i denne differansen mellom skoler som et
mål på skolebidraget til læringsutbytte. En tredje
gruppe studier har undersøkt effekten av res-
sursbruk (f.eks. lærertetthet eller lærerkvalitet),
herunder kjennetegn ved gode lærere, og effek-
ten av ansvarliggjøring av skoleledere og lærere
på elevenes skoleprestasjoner.

Det mangler norsk forskning som ser direkte
på om skolekvalitet påvirker gutter og jenter ulikt.

En studie av Bakken og Danielsen (2011) under-
søker hva som karakteriserer en skole med store
kjønnsforskjeller. De sammenligner to skoler – én
der kjønnsforskjellen i skoleprestasjoner er stor
sammenlignet med landsgjennomsnittet, og én
skole som ligger under landsgjennomsnittet. De
finner at skolen med relativt stor kjønnsforskjell i
større grad består av elever med foreldre med
lavere utdanningsnivå sammenlignet med skolen
med små kjønnsforskjeller, og dermed også har
elever med lavere prestasjoner. Når det gjelder
undervisningspraksis ved skolen, finner de at ved
skolen med store kjønnsforskjeller tillot lærerne i
større grad ikke-faglige aktiviteter i timen, elev-
ene fikk uklare tilbakemeldinger om hvilke regler
for oppførsel som gjaldt, og skolen hadde en for-
holdsvis snill karakterpraksis (målt som avvik
mellom standpunkt- og eksamenskarakterer).
Denne studien kan imidlertid ikke si om denne
undervisningspraksisen kom som en følge av
store kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner, eller
om det er på grunn av denne undervisningsprak-
sisen at det er store kjønnsforskjeller – altså om
det er viktigere for gutter med mer strukturert
skolehverdag enn for jenter, kanskje på grunn av
at de har lavere grad av selvregulering, og at det
er flere gutter med atferdsproblemer sammenlig-
net med jenter. Det er også en mulighet at kjønns-
forskjellene og kjennetegnene ved skolene ikke
har noe med hverandre å gjøre, og det er usikkert
hvorvidt disse funnene kan generaliseres.

Det er få internasjonale studier som ser på om
skolekvalitet har ulik effekt på gutter og jenter. En
studie fra USA som bruker skolens bidrag til elev-
enes læring som et mål på skolekvalitet, finner at
gutter i større grad gjør det bedre på skolen når
skolekvaliteten er høyere, sammenlignet med jen-
tene. Gutter tjener mer på å gå på skoler av høy-
ere kvalitet enn det jenter gjør, målt ved testresul-
tater i lesing og matematikk. I tillegg finner de at
gutter som går på skoler med høyere kvalitet har
mindre fravær og færre utvisninger (Autor, Figlio,
Karbownik, Roth & Wasserman, 2016b).

En tilgrensende litteratur fra USA ser på effek-
ten av om elevene får gå på den videregående sko-
len som de hadde som første prioritering. I
enkelte skolekretser må elevene lage liste over tre
prioriterte skoler, og elevene blir tildelt plass på
disse skolene ved loddtrekning. Dersom de ikke
får plass ved en av disse skolene, blir de tildelt
plass på nærskolen. De sammenligner da testre-
sultater og atferd for de som har lignende priorite-
ring, men som havner på en prioritert versus ikke-
prioritert skole. De som «vant loddtrekningen»
havnet i større grad på skoler av høy kvalitet målt
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ved skolebidragsindikatorer. Hastings, Kane og
Staiger (2006) finner at jenter – og da særlig jenter
fra majoritetsbefolkningen – får bedre skoleresul-
tater dersom de blir tildelt skoleplass på den sko-
len som er førstevalget, men de finner ingen tilsva-
rende effekt på gutter. Som forklaring indikerer
de at jenter i større grad benyttet seg av de mulig-
hetene som var til stede på en mer krevende
skole. Deming, Hastings, Kane og Staiger (2014)
finner at å få innfridd sitt skoleønske øker fullfø-
ringen av høyere utdanning for jenter, men de fin-
ner ingen effekt på gutter. Disse artiklene kan
ikke skille mellom bidragene fra medeleveffekter,
lærerkvalitet og skolekvalitet.

Landaud, Ly og Maurin (2016) finner at i
Frankrike påvirker karakterbasert inntak til selek-
tive videregående skoler valg av fagsammenset-
ning i videregående opplæring for jenter, men
ikke for gutter. Effekten av å havne på en mer
selektert skole der gjennomsnittskarakterene til
medelever er høyere sammenlignet med en skole
der gjennomsnittskarakterene til medelever er
lavere, er at jenter i større grad velger bort STEM-
fag. Den negative effekten på jenters valg av
STEM-fag er størst blant de flinkeste jentene. Det
har imidlertid ingen effekt på guttenes valg av fag.
De finner ingen effekt på avgangseksamen fra
videregående opplæring. Det kan være at det å gå
på en selektiv videregående skole der medelevene
er flinkere enn på andre skoler, gir økt konkur-
ranse, kanskje særlig i de mer prestisjefylte realfa-
gene. Resultatene i Landaud mfl. (2016) er foren-
lige med resultater fra økonomiske eksperimenter
som viser at kvinner i større grad unngår konkur-
ransesituasjoner (Croson & Gneezy, 2009; Nie-
derle & Vesterlund, 2011), og at personer som
viser seg å være mer konkurranseorienterte i
eksperimenter, i større grad velger matematikk
(Buser mfl., 2014; Niederle & Vesterlund, 2010).

Clark og Del Bono (2016) ser på langtidseffek-
ter av å gå på eliteskoler i Storbritannia. Elevene
ble fordelt på de ulike skoletypene ved tolvårsalde-
ren. De finner en positiv effekt på antall år med
utdanning og på fullføring av videregående opplæ-
ring for både kvinner og menn. Forfatterne disku-
terer hvorvidt den positive effekten reflekterer
høyere barrierer til videre fulltidsutdanning for
elever som ikke havnet på eliteskoler. For eksem-
pel kan det være slik at elever som gikk på andre
skoler, tok fag som i mindre grad bedrer prestasjo-
nen i høyere utdanning. Sammenlignet med elite-
skolene tilbød andre skoler færre fag som var rele-
vante for høyere utdanning. I tillegg kan det ha
vært forskjeller i medeleveffekter. De fant også en
liten effekt på inntekt og sysselsetting på lang sikt.

Böhlmark og Lindahl (2015) undersøker effek-
ten av den betydelige økningen i friskoler i Sve-
rige på 1990-tallet. Det ble mulig å opprette frisko-
ler, og elever kunne fritt velge om de ville gå på en
offentlig skole eller en av de uavhengige skolene.
Pengene fulgte da eleven. Disse friskolene måtte
ikke ha noen spesiell pedagogikk. Dette førte til
økt konkurranse om elevene ettersom finansierin-
gen av de offentlige skolene ble avhengig av antall
elever og ble direkte påvirket dersom elevene
valgte friskoler. Etter at friskolene hadde vært eta-
blert en stund, finner den svenske studien at dette
hadde en positiv effekt på elevene. Analysene indi-
kerer at den positive effekten ikke handler om at
de svenske friskolene er så mye bedre i seg selv,
men at de førte til økt konkurranse om elevene,
noe som også gjorde at elevene ved de offentlige
skolene ble bedre.

Det er økt fokus på ansvarliggjøring av skolele-
dere og lærere for elevenes prestasjoner interna-
sjonalt, også i Norge. I 2002 innførte for eksempel
Oslo en ordning der skoleledere ble holdt ansvar-
lig for elevenes prestasjoner overfor skoleeierne.
Dette ble gjennomført ved at det blant annet ble
innført årlige møter mellom skoleeier og hver
enkelt rektor der de diskuterte elevresultatene. Et
annet eksempel er offentliggjøringen av skolebi-
dragsindikatorer – skolens bidrag til elevenes
læring når andre relevante bakgrunnsfaktorer er
kontrollert for, som for eksempel tidligere elev-
prestasjoner og foreldrebakgrunn (E. Markussen,
Flatø & Reiling, 2017; Steffensen, Ekren, Zachri-
sen & Kirkebøen, 2017; B. Strøm, Falch, Iversen
& Nyhus, 2016).

Figlio og Loeb (2011) oppsummerer litteratu-
ren som omhandler systemer for ansvarliggjøring
som gir belønning eller sanksjoner til skoler på
bakgrunn av aggregerte elevprestasjoner på stan-
dardiserte tester. De konkluderer med at det fin-
nes mange ulike måter å implementere ansvarlig-
gjøringen på, og at hva som fungerer best, kan
være kontekstavhengig. De peker også på at
ansvarliggjøring av skolene fungerer best dersom
skolene har handlingsrom til å gjøre endringer.
Utfordringer ved ordninger for ansvarliggjøring
er at det kan bli økt fokus på kortsiktige mål som
er enkle å måle på bekostning av andre samfunns-
oppdrag i skolen, og at for mye ytre kontroll kan
ødelegge for skolens og lærernes indre motiva-
sjon ved at det undergraver lærerprofesjonen. En
norsk studie finner at introduksjonen av skolebi-
dragsindikatorer og ansvarliggjøring av skolele-
dere i ungdomsskolen i Oslo i 2005 førte til økt
frafall av lærere (Gjefsen & Gunnes, 2016). De
fleste lærerne som valgte å slutte som følge av
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dette, forlot læreryrket og ble erstattet av lærere
som klarte å skape gode elevresultater.

Litteraturen om skolekvalitet finner til dels
betydelige forskjeller i faglige prestasjoner og full-
føringsgrad mellom skoler gitt likt elevgrunnlag,
også i Norge. Få studier ser på hvordan dette
påvirker kjønnsforskjeller i skolen, og resultatene
av disse studiene er ikke entydige. Med dette
kunnskapsgrunnlaget trengs kvantitative studier
på norske skoler for å si noe om sammenhengen
mellom skolebidrag og kjønnsforskjeller i skolen.

10.4.1 Lærertetthet

Tall fra Utdanningsdirektoratet (2018b) viser at
gjennomsnittlig antall elever per lærer på 1.–7.
trinn i Norge ligger på 12,9, og på 8.–10. trinn lig-
ger dette på 14,2 i skoleåret 2017–2018. Det er
vedtatt en lærernorm som gradvis innføres fra og
med skoleåret 2018–2019. Denne angir at antall
elever per lærer på 1.–4. trinn og 5.–10. trinn ikke
kan overstige henholdsvis 15 og 20 elever per
lærer. Lærernormen sier imidlertid ingenting om
hvordan de ekstra lærerressursene skal brukes,
og det er ikke nødvendigvis slik at ressursene vil
bli benyttet til å redusere klassestørrelsen: Min-
dre klasser vil i de fleste tilfeller bety at det blir
flere klasser per trinn – da vil man også ha behov
for flere klasserom. En alternativ måte å bruke
flere lærere på er for eksempel tolærerordningen,
der det er to lærere i samme klasserom / for
samme elevgruppe.

En betydelig litteratur ser på effekten av res-
sursbruk i skolen på elevenes skoleprestasjoner –
og da særlig på effekten av mindre klassestør-
relse. Redusert klassestørrelse kan påvirke eleve-
nes læring ved at læreren får mer tid til hver elev,
og ved at det blir færre forstyrrelser i undervis-
ningen fordi det er færre elever i samme klasse
(Lazear, 2001). Dette impliserer også at man kan
forvente en større effekt av reduserte klassestør-
relser i klasser med større innslag av uro. I tillegg
kan det være at mindre klasser tillater en annen
undervisningspraksis enn større klasser.

Det finnes flere norske studier som ser på
effekten av klassestørrelse på skoleprestasjoner.
En studie fra Norge som ser på effekten av min-
dre klasser for underprivilegerte elever på barne-
trinnet, finner en positiv effekt på skoleresultater
for elever med foreldre med utdanning på videre-
gående nivå eller lavere, og størst effekt for barn
av skilte foreldre (Vaag Iversen & Bonesrønning,
2013). De undersøker ikke om det er forskjellig
effekt for gutter og jenter. Leuven, Oosterbeek og
Rønning (2008) finner ingen effekt av klassestør-

relse for elever på ungdomstrinnet – hverken i
gjennomsnitt eller for undergrupper. De finner til-
svarende effekter for gutter, jenter og barn av for-
eldre med ulikt utdanningsnivå. En evaluering av
effekten av økt lærertetthet på ungdomstrinnet
finner ingen effekt av økte lærerressurser for ung-
domsskoleelever, hverken i gjennomsnitt eller
etter elevers kjønn, minoritetsbakgrunn eller for-
eldres utdanningsnivå (Kirkebøen, Kotsadam,
Raaum, Andresen & Rogstad, 2017).

Det finnes tilsvarende studier for både Sverige
og Danmark. Svensk forskning finner positiv
effekt av mindre klasser for elever i aldersgrup-
pen 10–13 år (Fredriksson, Öckert & Oosterbeek,
2012). De finner en positiv effekt på kognitive og
sosiale og emosjonelle ferdigheter målt når eleven
er 13–18 år, og på inntekt og antall år med utdan-
ning ved 27–42 år. De finner samme effekt for
begge kjønn. Dansk forskning finner en liten posi-
tiv effekt på fullføring av videregående opplæring
og antall år i høyere utdanning av redusert klasse-
størrelse for elever på ungdomstrinnet. Resulta-
tene indikerer at effekten er størst for elever fra
en underprivilegert bakgrunn (Browning & Hei-
nesen, 2007). Heinesen (2010) finner en positiv og
betydelig effekt av redusert klassestørrelse på
eksamenskarakterer i fransk for elever på ung-
domstrinnet. Effekten er størst for svakt preste-
rende elever og for gutter.

I USA har det blitt gjennomført utallige evalue-
ringer av Tennessee STAR-prosjektet – et stor-
skala eksperiment som ble gjennomført på midten
av 1980-tallet. Elever i alderen 6–8 år ble tilfeldig
delt inn i klasser bestående av enten 22 eller 15
elever. Elever fra en lav sosioøkonomisk bak-
grunn var overrepresentert i skolene som deltok i
prosjektet. Denne litteraturen blir oppsummert i
blant annet Schanzenbach (2006). Forskningen
viser en positiv effekt på skoleresultater, i størst
grad for minoritetselever og elever fra lavinntekts-
hjem. Det er like stor effekt for gutter og jenter.
Lærerkvaliteten er også avgjørende for resulta-
tene: Det er ingen effekt i de tilfeller der læreren
har mindre enn fem års arbeidserfaring. Chetty
mfl. (2011) finner at elever som gikk i mindre klas-
ser, i større grad deltok i høyere utdanning.

Annen internasjonal forskning har blandede
resultater. Angrist og Lavy (1999) finner en positiv
effekt på resultater i matematikk og lesing av
redusert klassestørrelse for elever i 9–10-årsalde-
ren i Israel. Woessmann og West (2006) finner
ingen effekt av klassestørrelse for de fleste
OECD-land. Hoxby (2000) finner ingen effekt av
klassestørrelse i Connecticut, USA.
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Forskningslitteraturen fra Norge viser i sum
lite som tyder på at økt lærertetthet øker elevenes
skoleprestasjoner, hverken i gjennomsnitt eller for
ulike undergrupper. I den internasjonale litteratu-
ren har man funnet alt fra ingen til positive effek-
ter av redusert klassestørrelse, og i flere tilfeller
er effekten størst for elever fra en lav sosioøkono-
misk bakgrunn. En mulig forklaring på dette kan
være at foreldre responderer ulikt på økt klasse-
størrelse. Fredriksson, Öckert og Oosterbeek
(2016) finner for eksempel at høyinntektsforeldre
responderer på økt klassestørrelse ved å hjelpe
barna mer med leksene. Det er lite i denne
forskningen som tyder på at gutter og jenter har
ulik avkastning av økt lærertetthet.

10.4.2 Lærerkvalitet – kjennetegn ved 
læreren

En betydelig litteratur har funnet at lett målbare
kjennetegn ved læreren – som f.eks. yrkeserfa-
ring og utdanning – forklarer veldig lite av for-
skjellen i elevers prøveresultater (for en oppsum-
mering, se Hanushek & Rivkin, 2012). Det eneste
unntaket er at helt nyutdannede lærere jevnt over
fungerer litt dårligere enn de med mer erfaring de
første to årene etter at de begynner i læreryrket.
Dette kan enten bety at lærerkvalitet ikke er viktig
for elevenes læringsutbytte, eller at disse kjenne-
tegnene ved læreren er et dårlig mål på lærerkva-
litet. Forskning som måler lærerens bidrag til
elevenes læringsbytte i et gitt skoleår, finner at
dette varierer betydelig mellom lærere, noe som
tyder på at de lett målbare kjennetegnene ved
lærere ikke reflekterer de sentrale elementene i
lærerkvalitet. Hanushek og Rivkin (2012) trekker
følgende implikasjoner av sin kunnskapsoppsum-
mering om hvordan man kan heve kvaliteten på
undervisningen: Forfatterne mener at man ikke
nødvendigvis kan øke undervisningskvaliteten
ved å gjøre opptaket til lærerutdanningen vanske-
ligere. Dette kan gjøre at færre ønsker å bli lærere
fordi det øker kostnaden ved å bli lærer. Videre
mener de at målstyring som fokuserer på sertifise-
ring, utdanningsnivå eller erfaring for å tiltrekke
seg bedre lærere, ikke nødvendigvis fører til
bedre lærerkvalitet.

Forskningslitteraturen fokuserer i større grad
på at en god lærer er en lærer som jevnt over får
elevene til å prestere høyere, etter at man har kon-
trollert for andre faktorer som bidrar til elev-
prestasjoner, som familiebakgrunn, tidligere pre-
stasjoner og tidligere lærere. Denne måten å

tenke på lærerkvalitet på har også blitt introdusert
i noen skoledistrikter i USA, hvor den blir benyttet
til lærerevalueringer (se f.eks. Isenberg & Hock,
2010). Det har vært uttrykt en bekymring for om
teknikkene for å lage disse målene på lærerkvali-
tet påvirkes av faktorer som ikke kun har med
lærerkvalitet å gjøre, men f.eks. gjenspeiler en for-
deling av flinke elever til flinke lærere. Chetty,
Friedman og Rockoff (2014a) utnytter blant annet
variasjon fra lærere som bytter skole, og viser at
bekymringen for om lærerbidragsindikatorene
reflekterer seleksjon av elever mellom lærere
innenfor samme skole i stor grad er uberettiget.
Resultatene tyder på at lærerbidragsindikatorene
er et godt mål på lærerens effekt på elevenes
læringsutbytte. Chetty, Friedman og Rockoff
(2014b) finner en positiv effekt av å ha en god
lærer målt med læringsbidragsindikatorer på
sannsynligheten for å delta i høyere utdanning og
for inntekt, og lavere sannsynlighet for tenårings-
graviditeter. Dette betyr at lærerne som skårer
høyt på lærerbidragsindikatorene, ikke kun er
flinke til å undervise frem mot prøvene. Imidlertid
er dette noe som potensielt kan endre seg over tid
dersom dette målet på lærerkvalitet blir benyttet,
og man bør videreutvikle målene på lærerkvalitet
og se hvordan dette henger sammen med for
eksempel evalueringer av klasseromspraksis.

Fortsatt vet man for lite om hva som kjenne-
tegner en god lærer. Imidlertid finner nyere
forskning at lærerens kognitive ferdigheter er
sterkt knyttet til elevprestasjoner. Hanushek, Pio-
piunik og Wiederhold (2018) bruker variasjon i
fagspesifikke ferdigheter for lærere i ulike land
fra PIAAC sammen med elevenes resultater i kog-
nitive ferdigheter fra testresultater i PISA. De fin-
ner at forskjeller i lærernes kognitive ferdigheter
kan forklare en betydelig del av variasjonen i
PISA-resultater mellom land. De undersøker
mekanismer som kan forklare forskjellen i lære-
res kognitive ferdigheter mellom land, og finner at
forskjell i kvinners tilgang til gode jobber og hvor
godt lønnet lærerjobber er sammenlignet med
andre jobber, er viktige forklaringsfaktorer. Her-
mann og Diallo (2017) støtter dette funnet: I de
fleste europeiske land er det påvist en større
effekt på både gutter og jenter å ha en kvinnelig
lærer enn en mannlig lærer. Dette er antagelig
fordi kvinnelige lærere er mer positivt selektert
enn mannlige lærere. Effekten av å ha en kvinne-
lig lærer er større i land der lærerlønninger rela-
tivt til andre yrkers lønninger er høyere for kvin-
ner enn for menn.
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Lærer av samme kjønn

I norske skoler er det et overveiende flertall av
kvinnelige lærere. I skoleåret 2017–2018 var 75
prosent av lærerne på 1.–10. trinn kvinner. Flere
har spekulert på om dette slår uheldig ut for gut-
ter. Det er to mekanismer som kan forklare hvor-
for en elev kan få bedre skoleprestasjoner av å ha
en lærer av samme kjønn. Den første mekanismen
er såkalte rollemodelleffekter, og innebærer at
lærere oppfattes som rollemodeller, og at elevene
identifiserer seg mer med en lærer av samme
kjønn. Dersom dette er tilfellet, vil gutter være
mer motiverte og engasjerte i timen dersom de
undervises av en mann (Dee, 2007). Den andre
mulige mekanismen er at lærere vurderer gutter
og jenter ulikt grunnet bakenforliggende fordom-
mer og stereotypier. Hovedutfordringen som man
må håndtere for å kunne studere effekten av lære-
rens kjønn på skoleresultater, er at det er en ikke-
tilfeldig fordeling av elever til ulike klasserom og
skoler. Eksempelvis kan det være slik at en elev-
gruppe med svake resultater har større sannsyn-
lighet for å få en lærer av et spesifikt kjønn. Bak-
ken (2009) finner for eksempel at det i Norge er
en relativt høyere andel kvinnelige lærere på sko-
ler hvor elevenes foreldre har høy utdanning og
inntekt, altså en gruppe elever som man vil for-
vente presterer relativt godt grunnet sin foreldre-
bakgrunn.

Det foreligger ingen norske studier som
undersøker direkte om gutter ville gjort det bedre
på skolen om de ble undervist av mannlige
lærere. Bakken (2009) ser på sammenhengen
mellom andelen kvinnelige lærere på en skole og
jenter og gutters skoleprestasjoner, og finner
ingen forskjell.

Internasjonal forskning har sett på dette
forskningsspørsmålet ved bruk av eksperimen-
telle metoder og naturlige eksperimenter for å ta
hensyn til ikke-tilfeldig fordeling av lærer–elev-
kombinasjoner. Forskning som sammenligner
skoleprestasjoner for samme elev i de fagene/
årene de har mannlig lærer, med fagene/årene da
de har kvinnelig lærer, finner ulike resultater. Dee
(2007) finner en positiv effekt av å ha en lærer
med samme kjønn for både gutter og jenter i alde-
ren 13–14 år i USA. Muralidharan og Sheth
(2016) finner at jenter på barnetrinnet i India gjør
det signifikant bedre når de har en kvinnelig
lærer, mens lærerens kjønn ikke påvirker gutters
skoleresultater. Paredes (2014) viser små effekter
på standardiserte tester for jenter i Chile av å ha
en lærer med samme kjønn, men ingen effekt for

gutter, og antyder at resultatet drives av rollemo-
delleffekter.

Holmlund og Sund (2008) ser på hva lærerens
kjønn har å si for prestasjonene til elever i videre-
gående skoler i Stockholm, og utnytter variasjon
som kommer av at samme elev har flere lærere i
løpet av skoleårene, også i samme fag. De finner
ingen effekt av lærerens kjønn på gutter eller jen-
ter i Stockholm, utover effekten av at det er flere
mannlige lærere i fag der gutter gjør det relativt
godt. Cho (2012) bruker TIMMS-data til å se på
effekten av lærerens kjønn på testresultater i
matematikk og naturfag i 15 OECD-land – inklu-
dert Norge – og finner liten indikasjon på at lære-
rens kjønn påvirker elevenes testresultater.

Et par studier benytter seg av variasjon som
følge av tilfeldig plassering av elever i klasserom
med enten mannlig eller kvinnelig lærer. Lim og
Meer (2017) finner at for jenter i Sør-Korea er det
positivt med en kvinnelig lærer, men at lærerens
kjønn ikke har noe å si for gutter. De finner også
at denne forskjellen er drevet av lærerens atferd.
Antecol, Eren og Ozbeklik (2014) undersøker
effekten av lærerens kjønn i skoler i noen vanske-
ligstilte nabolag i USA og finner en negativ effekt
av kvinnelig lærer på jenters prøveresultater i
matematikk, men ingen effekt på gutters prøvere-
sultater. Dette resultatet forsvinner når de ser på
jenter som blir undervist av en kvinnelig lærer
med en solid fagbakgrunn i matematikk. De argu-
menterer for at dette resultatet er forenlig med en
hypotese om at kombinasjonen av matematikk-
angst hos kvinnelige lærere og stereotypiske opp-
fatninger av at kvinner er dårlige i matematikk,
fører til at det å ha en kvinnelig lærer har negativ
effekt på matematikkferdighetene til jenter, men
ikke til gutter (Beilock, Gunderson, Ramirez &
Levine, 2010).

Den internasjonale litteraturen som tar for seg
dette temaet på en troverdig måte, finner ikke at
det er ufordelaktig for gutter å ha en kvinnelig
lærer. Studien fra videregående skoler i Stock-
holm ligger tettest opp mot norske forhold og har
et godt forskningsdesign. Den finner ingen effekt
av å ha en lærer av samme kjønn. Imidlertid vet vi
mindre om hvorvidt lærerens kjønn i grunnsko-
len påvirker skoleprestasjonene til gutter og jen-
ter.

10.4.3 Vurderingsform

Kjønnsforskjellene i ferdigheter varierer noe med
vurderingsform, dvs. om det er standpunktkarak-
terer, eksamenskarakterer eller nasjonale og
internasjonale tester som er uten betydning for
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elevens videre progresjon i utdanningssystemet.
Videre er det slik at selv om eksamens- og stand-
punktkarakter i et fag skal måle det samme, er
kjønnsforskjellen vanligvis mindre målt ved skrift-
lige eksamenskarakterer enn ved standpunktka-
rakterer (Statistisk sentralbyrå, 2017). OECD fant
også at hvorvidt testen blir tatt hjemme eller på
skolen, kan påvirke elevenes resultater, ved at
norske gutter skårer bedre på tester som blir gjen-
nomført i hjemmet enn på skolen (Borgonovi mfl.,
2018).

Det finnes flere mulige forklaringer på dette.
For det første kan det være at standpunktkarakte-
rer måler mer enn ferdigheter og fagkunnskap.
Skriftlig eksamen er en anonymt rettet prøve,
mens standpunktkarakteren settes av læreren,
som dermed også kan reflektere andre ferdig-
heter der jenter gjør det bedre enn gutter. For
eksempel kan standpunktkarakterer i større grad
fange opp klasseromsinteraksjon og dermed for-
skjeller i sosiale ferdigheter hos jenter og gutter.
Cornwell, Mustard og Van Parys (2013) finner at
forskjellen mellom en anonymt rettet eksamen og
standpunktkarakter forsvinner når de kontrollerer
for sosiale og emosjonelle ferdigheter hos elev-
ene. Machin og McNally (2005) finner at økte
kjønnsforskjeller i Storbritannia sammenfalt med
innføringen av et vurderingssystem der innleve-
ringer og arbeid over tid i større grad ble vektlagt.
Gustavsen (2018) finner at høyere lærervurdering
av jenters prestasjoner i norsk og matematikk i
Norge henger sammen med at jenter har bedre
sosiale ferdigheter. Hun finner også at jenter har
større sannsynlighet for å bli vurdert høyt i norsk
og matematikk når de har mannlige lærere frem-
for kvinnelige, noe som kan bety at mannlige
lærere verdsetter sosiale ferdigheter mer enn det
kvinnelige lærere gjør. Falch og Naper (2013) fin-
ner at en større kjønnsforskjell i standpunktkarak-
terer enn i eksamenskarakterer i norsk og mate-
matikk skriftlig henger sammen med karakteris-
tikker ved lærerstaben på skolenivå, noe de anty-
der kan forklares med ulik lærer–elev-interaksjon
i klasserommet i jenters favør. Ved skoler med
høyere andel kvinnelige lærere er kjønnsforskjel-
len i jenters favør i norsk lavere. Lærerens kjønn
har derimot ikke noe å si for hvordan jenter og
gutter vurderes i matematikk, men ved skoler
med en større andel uerfarne lærere får jenter
relativt bedre karakterer i matematikk.

For det andre kan lærervurdering i større
grad enn eksamen reflektere kjønnsstereotypiske
forventninger som går i guttenes disfavør. Lavy
(2008) finner at gutter gjør det bedre på anonymt
rettede prøver relativt til lærerrettede prøver i

samme fag ved videregående skoler i Israel, sam-
menlignet med jenter i språkfag, naturfag og
matematikk. Analyser av ulike årsaksforklaringer
indikerer at dette reflekterer kjønnsstereotypiske
forventninger i gutters disfavør. En studie fra Sve-
rige finner at jenter får systematisk bedre stand-
punktkarakterer sammenlignet med gutter som
gjør det like godt på nasjonale eksamener (Lin-
dahl, 2007). Tilsvarende viser denne studien at en
større andel mannlige lærere på skolen bidrar til
en større kjønnsforskjell i gutters disfavør på
lærervurderte prøver. En svakhet ved begge disse
studiene er at det ikke er eksakt samme prøve
som rettes både anonymt og av læreren. Det kan
dermed være andre forklaringer på at gutter gjør
det bedre på den anonymt rettede prøven. Hinne-
rich, Höglin og Johannesson (2011) gjør en lig-
nende øvelse blant videregående avgangselever i
Sverige, men der det samme prøvesvaret i svensk
skriftlig blir rettet av elevens egen lærer, for deret-
ter å bli gjort anonymt (alle kjennetegn ble fjernet,
og prøvesvarene ble skrevet på PC), og vurdert på
nytt av en ekstern sensor. Dette gjør at de er sikre
på at prøvene er helt like, og at kjønnsforskjeller
på ulike prøver ikke reflekterer forskjeller i prø-
vene eller prøvesituasjonen. De finner at de
eksterne sensorerene vurderer elevene litt stren-
gere enn det elevenes egne lærere gjør, men de
finner ikke at kjønnsforskjellen er mindre på den
anonymt rettede prøven enn på den lærerrettede
prøven. Dette tyder på at kjønnsforskjellen i vur-
dering i svensk skriftlig ikke reflekterer diskrimi-
nering i gutters disfavør.

For det tredje kan det være forskjell i vurde-
ringssituasjonen. Forskning finner at kvinner gjør
det relativt dårligere i situasjoner med mer kon-
kurranse (Croson & Gneezy, 2009). Dersom eksa-
menssituasjonen oppfattes som en mer konkur-
ransepreget situasjon, kan dette forklare en min-
dre kjønnsforskjell målt ved eksamenskarakterer.
Resultatet fra eksamen teller som en hel karakter
på vitnemålet, mens standpunktkarakteren vurde-
res av elevens lærer og kan dermed reflektere
resultatet på flere prøver. I tilknytning til dette fin-
ner Gneezy mfl. (2017) en positiv effekt av ytre
motivasjon på standardiserte prøver for gutter, og
at dette i mindre grad påvirker jenters prøveresul-
tater. De forklarer forskjellen med en kjønnsfor-
skjell i indre motivasjon, og argumenterer for at
dette er i tråd med litteraturen om kjønnsforskjel-
ler i hvordan menn og kvinner reagerer på insenti-
ver (Attali, Neeman & Schlosser, 2011; Azmat,
Calsamiglia & Iriberri, 2016; Croson & Gneezy,
2009; Levitt, List, Neckermann & Sadoff, 2016).
Dette passer imidlertid ikke med de norske resul-
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tatene fra nasjonale prøver og internasjonale
undersøkelser som TIMMS og PISA, der kjønns-
forskjellene er mindre enn kjønnsforskjellene i
både standpunkt- og eksamenskarakterer. Resul-
tatene fra nasjonale prøver og internasjonale
undersøkelser har ikke like store personlige kon-
sekvenser som standpunkt- og eksamenskarakte-
rene ettersom de ikke kommer på vitnemålet til
elevene, og skulle etter denne hypotesen virke
mindre motiverende på gutters prestasjonsvilje.
Imidlertid finnes det også studier der ytre motiva-
sjon har vist seg å ha en større effekt på jenter enn
på gutter. Angrist og Lavy (2009) undersøker
effekten av å tilby økonomiske insentiver til lavt
presterende elever i israelske skoler for å bestå en
eksamen som kreves for å kunne bli tatt opp til
høyere utdanning. De finner en positiv effekt på
andelen jenter som besto, men ingen effekt for
gutter. Jenters gjennomføring økte blant annet
fordi jentene brukte mer tid på å forberede seg til
eksamen.

Flere studier, både internasjonale og norske,
tyder på at kjønnsforskjeller i sosiale ferdigheter
gjenspeiles i prøver som lærere retter. Det finnes
også noe evidens for at vurderingssituasjonen i
seg selv er av betydning – gutter gjør det bedre i
prøvesituasjoner med mer konkurranse. Men det
er ikke klart om forskjellen mellom eksamenssitu-
asjonen og prøver/heldagsprøver som bidrar til
standpunktkarakterer i Norge, er såpass stor at
dette kan være hovedforklaringen. Det er derimot
lite som tyder på at forskjellen mellom lærer- og
anonymt rettede prøver skyldes lærernes kjønns-
stereotypiske forventninger. Den mest solide stu-
dien som undersøker dette, er fra Sverige, og den
finner ikke resultater som samsvarer med denne
hypotesen. En nyere utvikling i måten man gjen-
nomfører prøvesituasjonen på, kan også bidra til å
minske kjønnsforskjeller i vurderingssituasjonen
over tid: Det er en utvikling i retning av at flere
prøver gjennomføres digitalt, og studier har fun-
net at kjønnsforskjellene er noe mindre når prø-
ven er gjennomført digitalt, enn ved papirbaserte
prøver (Borgonovi, 2016). I Norge synes det imid-
lertid å være tilfellet at det ikke er noen større for-
del for gutter enn for jenter at prøven gjennomfø-
res digitalt (Borgonovi mfl., 2018).

10.4.4 Undervisningspraksis

Dobbie og Fryer Jr (2013) ser på sammenhengen
mellom ulike læringsformer og skolekvalitet ved
friskoler i USA – såkalte charter schools. Studien
viser at ulike undervisningspraksiser – hyppige
tilbakemeldinger fra lærere, bruk av undervei-

svurdering til å gi tilpasset opplæring, intensivun-
dervisning, økt undervisningstid og høye forvent-
ninger til elevene – forklarer rundt halvparten av
variasjonen i skolekvalitet. Tradisjonelle mål på
innsatsfaktorer i skolen, som klassestørrelse,
utgifter per elev, lærersertifisering og andelen
kvalifiserte lærere, samvarierte ikke med skole-
kvalitet. Fryer Jr (2014) ser på effekten av å imple-
mentere de ovennevnte beste praksisene fra fri-
skoler i USA, i tillegg til bedre lærere og adminis-
tratorer, i lavt presterende offentlige skoler i USA.
Resultatene viser en betydelig effekt på matema-
tikkresultatene, men liten effekt på lese-
ferdigheter. De finner en litt større effekt på resul-
tater i matematikk og lesing for jenter på barne-
trinnet, mens de på mellom- og ungdomstrinnet
finner en litt større effekt i matematikk for gutter.

En spesiell type friskoler i USA går under
betegnelsen «No Excuses». En metastudie av
disse skolene finner en stor positiv effekt på eleve-
nes testresultater i matematikk og lesing av å gå
ett år på en slik skole (Cheng, Hitt, Kisida & Mills,
2017). Praksisen ved disse skolene er kjenneteg-
net av streng disiplin, regelmessig testing, utvidet
undervisningstid, og intensivundervisning i
grunnleggende ferdigheter i lesing og matema-
tikk (S. C. Carter, 2000; Thernstrom & Therns-
trom, 2004). Videre har de høye akademiske for-
ventninger til alle sine elever og er opptatt av at
elevene skal over i høyere utdanning (Cheng mfl.,
2017). Chabrier, Cohodes og Oreopoulos (2016)
undersøker effekten av ulike typer av disse frisko-
lene og finner at mye av forklaringen på at «No
Excuses»-skolene gjør det så bra, er at de ligger i
fattige, urbane strøk hvor det alternative offent-
lige skoletilbudet holder svært lav kvalitet. Når de
undersøker de ulike komponentene ved frisko-
lene og tar hensyn til kvaliteten på de offentlige
skolene i området, finner de at den viktigste kom-
ponenten som bidrar til økte skoleprestasjoner, er
intensivundervisningen. Enkelte studier har
undersøkt effekten av disse skolene for ulike
undergrupper. Angrist, Pathak og Walters (2013)
finner større effekt på matematikkresultater for
jenter, relativt til gutter, og motsatt i engelsk. Det
er større effekt for minoritetselever, svakt preste-
rende elever og elever fra lavinntektshjem. Dob-
bie og Fryer Jr (2011) finner ikke forskjellig effekt
for gutter og jenter på barne- eller mellomtrinnet.

Et par studier ser på effekten av spesifikke
undervisningsprogrammer på elevenes resultater.
Machin og McNally (2008) ser på effekten av det
som ble kalt Literacy Hour, en mer rigid og struk-
turert lese- og skriveundervisning enn det som var
gjeldende praksis. Før innføringen av programmet
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ble pedagogisk praksis i skrive- og leseundervis-
ningen i England kritisert for å bestå av for mye fri-
lesning med liten eller ingen involvering av lære-
ren og høytlesning av enkeltelever, og for lite bruk
av systematisk undervisning i fonetisk kjennskap
og ferdigheter. Hovedidéen bak den nye praksisen
var mer fokusert og strukturert undervisningstid
og mer effektiv klasseromshåndtering. En time
hver dag ble delt mellom 10–15 minutter til lesing
eller skriving for hele klassen, 10–15 minutter der
man jobbet med ord og setningsbygning, 25–30
minutter med ledet gruppeaktivitet og en fellesse-
sjon med refleksjon. Studien fant en positiv effekt
av dette programmet for elever i alderen 5–11 år
på den nasjonale prøven for elleveåringer. De fin-
ner større effekt for gutter enn for jenter. Tilsva-
rende opplegg har blitt testet ut i matematikk i
England – såkalt Numeracy Hour. Machin og
McNally (2005) finner en positiv effekt av dette på
elevenes skoleprestasjoner, der effekten var større
for jenter enn for gutter.

Klasseledelse beskriver retningslinjer for
lærere slik at de kan forebygge og redusere bråk
og uro i klasserommet, samt skape produktiv
arbeidsro i en skoleklasse. God klasseledelse for-
ventes å påvirke elevenes skoleprestasjoner på en
positiv måte; hvis det går mindre tid til å å få klas-
sen i orden og holde ro i timene, så bør det blir
mer tid til aktiv læring. Forskningen om klassele-
delse har først og fremst hatt sosiale utfallsvaria-
bler, som positive vurderinger av læringsmiljøet
fra elever og/eller lærere. Marzano, Marzano og
Pickering (2003) konkludere imidlertid sin meta-
analyse med at elevenes gjennomsnittsprestasjo-
ner lå omtrent et halvt standardavvik høyere i
klasser som hadde god klasseledelse sammenlig-
net med klasser som ikke hadde et slikt tiltak. W.
Doyle (2006) konkluderer med at en klasse som
er godt ledet, ikke nødvendigvis er en klasse som
presterer bra. Lærere kan være mer opptatt av
aktivitetsflyten i klassen enn av at elevene skal
prestere og gir derfor elevene lettere oppgaver
som gir lite nøling og motstand. En nyere meta-
analyse av Oliver, Wehby og Reschly (2011) fant at
læreres klasseledelse reduserte problematferd.
Det var mindre forstyrrende, upassende og
aggressiv oppførsel i forsøksklassene sammenlig-
net med klasser som ikke fikk noen tiltak. Gode
klasseledere kan med andre ord forvente mer
positiv elevatferd, noe som skaper en gunstig kon-
tekst for virksom undervisning. Men effekten av
god klasseledelse ble også i disse studiene målt
som reduksjon i bråkete og atferd, og ikke i for-
hold til elevenes faglige prestasjoner.

Oppsummert tyder denne forskningen på at
mye kan gjøres for å gi lærere verktøy som gjør
dem bedre. Struktur og pedagogisk innhold synes
å være viktig for elevprestasjoner. God klassele-
delse reduserer problematferd som skaper en
gunstig kontekst for virksom undervisning. Det
finnes eksempler på at disse faktorene særskilt
har løftet gutters skoleprestasjoner.

10.4.5 Bruk av teknologiske hjelpemidler

Bulman og Fairlie (2016) oppsummerer mulige
mekanismer for hvordan digitale læringsverktøy
kan øke elevenes læringsutbytte. Verktøyene har
potensial til i større grad å kunne gi eleven mulig-
het til å lære i sitt eget tempo og tilpasset hans
eller hennes eget nivå, ved at verktøyene anven-
der programvarer med adaptiv læringsteknologi.
På denne måten kan undervisningen bli tilpasset
elevenes sterke og svakere ferdigheter. Program-
mene tillater selvstendig bruk uten direkte inn-
blanding fra læreren, slik at eleven vil kunne få
mer individualisert undervisningstid, samtidig
som lærere og foresatte følger med (Barrow,
Markman & Rouse, 2009). Internett er en kilde til
å skaffe informasjon. I tillegg er internett og IKT
interaktive læremidler, noe som kan gjøre at det
er lettere å holde på elevenes oppmerksomhet
relativt til tradisjonelle undervisningsmetoder.
Økt etterspørsel etter digitale ferdigheter på
arbeidsmarkedet som en følge av den teknolo-
giske utviklingen, er også et argument i seg selv
for å øke tilgangen til PC/nettbrett og internett i
skolen, slik at alle har mulighet til å tilegne seg
viktige digitale ferdigheter, uavhengig av om de
har tilgang hjemme.

Investering i og bruk av IKT i skolen kan også
ha negative effekter på elevenes prestasjoner
(Bulman & Fairlie, 2016). Ressurser som benyttes
til å kjøpe inn IKT-utstyr til skolen, kan fortrenge
annen ressursbruk i skolen. Videre vil tid som blir
brukt på undervisning ved bruk av teknologiske
hjelpemidler fortrenge tradisjonell klasseromsun-
dervisning. Om økt grad av innkjøp og bruk av
IKT-utstyr har en netto positiv eller negativ effekt
på elevenes læringsutbytte, avhenger blant annet
av om de er mer læringsfremmende sammenlig-
net med tradisjonell ressurs- og undervisnings-
praksis i skolen.

Et viktig spørsmål er dermed om lærerne og
elevene vet å bruke digitale verktøy etter hensik-
ten. Fra lærerens side kan det være at de mangler
opplæring i hvordan digitale verktøy bør brukes i
undervisningen, og undervisningstid kan gå bort
grunnet tekniske problemer. Selv om internett er
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en kilde til informasjon, er det også en kilde til dis-
traksjon. Riktig bruk krever at lærerne klarer å
holde oversikt over hva elevene nytter tiden til når
de bruker PC eller nettbrett i undervisningen.
Dersom tilgangen til internett i undervisningen
benyttes til andre ting enn det som den er ment til,
kan det ha negative konsekvenser for elevenes
læringsutbytte. En studie fra høyere utdanning i
USA har vist at å bruke PC eller nettbrett til andre
aktiviteter enn det som er relevant for fore-
lesningen har en negativ effekt på studenten selv
og medstudenter (Sana, Weston & Cepeda, 2013).
I tillegg er det forskning fra høyere utdanning
som viser at man husker bedre dersom man tar
notater med penn og papir, sammenlignet med
bruk av PC eller nettbrett (Mueller & Oppenhei-
mer, 2014). Videre finner S. P. Carter, Greenberg
og Walker (2017) en negativ effekt av å kunne
bruke nettbrett eller PC under forelesninger på
slutteksamen i et fag. Foreløpig er ikke tilsva-
rende undersøkelser blitt gjennomført i skolen.

Det er få studier som ser konkret på om det er
ulik effekt for gutter og jenter (Wollscheid mfl.,
2018). En mulig hypotese om hvorfor gutter og
jenter kan få ulikt læringsutbytte av f.eks. PC-bruk
i skolen, kan være at de benytter utstyret på ulike
måter, for eksempel dersom gutter bruker tilgan-
gen til PC på andre ting enn skolearbeid. På den
annen side kan det være slik at gutter gjør det
bedre når de får bruke PC, dersom dette i større
grad sammenfaller med deres fritidsinteresser,
eller fordi en større andel gutter har lese- og skri-
vevansker, og det å kunne skrive på PC kan være
en ekstra støtte for denne elevgruppen. Muralid-
haran, Singh og Ganimian (2019) finner ingen
kjønnsforskjell i effekten av et stort randomisert,
kontrollert eksperiment i India som ga elevene til-
gang til et individualisert instruksjonsprogram, til
tross for at dataprogrammet bedret elevenes
læringsutbytte.

Bulman og Fairlie (2016) oppsummerer littera-
turen om teknologibruk i undervisningen med føl-
gende hovedpoeng:
– Studier som evaluerer effekten av økte ressur-

ser i skolen til innkjøp av IKT (hardware eller
internettilgang), finner i liten grad noen positiv
effekt på elevenes skoleresultater.

– Studier som ser på effekten av å bruke spesi-
fikke programvarer i undervisningen som ofte
erstatter annen klasseromsundervisning, fin-
ner blandede resultater. Tendensen er at man i
større grad finner positive effekter i utviklings-
land, kanskje fordi klasseromsundervisningen
som programvaren erstatter, ikke er av så høy
kvalitet.

– Få studier måler effekten av PC-bruk på PC-
ferdigheter, og man vet lite om den direkte
effekten av PC-ferdigheter på arbeidsmarkedet.

– Få studier undersøker om det er ulik effekt for
undergrupper. Enkelte studier har sett på for-
skjeller etter ferdighetsnivå og kjønn. Det er
ingen klare forskjeller mellom kjønnene, men
noen studier viser at økte IKT-ressurser i sær-
lig grad gagner svakt presterende elever.

I tillegg til teknologi som er kommet inn i skolen
gjennom bevisst innføring, finnes det eksempler
på teknologibruk i skolen som er innført av elev-
ene. Mobilbruk i skoletiden kan potensielt fun-
gere som en distraksjon i undervisningen. Flere
studier viser at det å bruke mobiltelefonen samti-
dig som man utfører en annen oppgave, har en
negativ effekt på læring og fullføring av oppgaven
(Dietz & Henrich, 2014; Kuznekoff & Titsworth,
2013). I Norge er det opp til den enkelte skole
hvordan de ønsker å håndtere mobilbruk i skoleti-
den (Utdanningsdirektoratet, 2014).

10.5 Det psykososiale miljøet

Opplæringsloven § 9a fastslår at alle elever har
rett til et godt fysisk og psykososialt miljø som
fremmer helse, trivsel og læring. Skolen skal
aktivt og systematisk arbeide for å fremme et godt
psykososialt miljø, der den enkelte eleven kan
oppleve trygghet og sosial tilhørighet.

En kunnskapsoppsummering konkluderer
med at å bli utsatt for mobbing er relatert til sva-
kere skoleprestasjoner (Breivik mfl., 2017). De
som har blitt utsatt for mobbing, har mindre tro på
at de kan klare seg godt på skolen, og har mer fra-
vær enn andre elever. En norsk studie finner
videre at samvariasjonen mellom mobbing på sko-
len og skoleprestasjoner er betydelig sterkere enn
den individuelle sammenhengen, og at samvaria-
sjonen på skolenivå er nesten like sterk for elever
som ikke selv opplever mobbing (I. F. Strøm, Tho-
resen, Wentzel-Larsen & Dyb, 2013). Studien eta-
blerer ingen årsakssammenheng, men kan tyde
på at det psykososiale miljøet er viktig for alle
elevers læring, i tillegg til å ha særskilt betydning
for utsatte elever.

J. Wang mfl. (2011) finner negativ samvariasjon
mellom å bli mobbet og gjennomsnittskarakterer i
en studie fra USA. Studien finner at det å bli mob-
bet har større negativ sammenheng med guttenes
skoleprestasjoner enn med jentenes, men både jen-
ter og gutter takler mobbing bedre når de har ven-
ner og skolekamerater å støtte seg til. Noe tilsva-
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rende finner Rothon, Head, Klineberg og Stansfeld
(2011) at tenåringer som ble mobbet, hadde min-
dre sannsynlighet for å nå utdanningsmålene for
sin aldersgruppe, og at mobbede gutter, men ikke
jenter, hadde høyere sannsynlighet for å vise
depressive symptomer. Stor støtte fra venner og
moderat støtte fra familien virker dempende på den
negative sammenhengen mellom mobbing og sko-
leprestasjoner, men ikke på den negative sammen-
hengen mellom mobbing og psykisk helse.

Gitt at miljøet er viktig for skoleprestasjoner,
er det noen hensyn som bør tas i arbeidet med
psykososialt miljø i et kjønnsperspektiv. En littera-
turgjennomgang av Maccoby (2002) peker på at
gutter og jenter i alderen 4–12 år i økende grad
velger seg kjønnsdelte vennegrupper, og at
omfanget av tidsbruk, delt forståelse og delte
interesser innad i hver av disse gruppene gjør at
det er snakk om to subkulturer med hvert sitt psy-
kososiale miljø. Det er videre stor forskjell på
hvordan gutter og jenter danner vennskap og for-
holder seg til hverandre. Jenter bruker tid i mer
intime grupper på to eller tre venninner der de
snakker og handler med gjensidighet og reagerer
på hva venninnen har sagt eller gjort. Gutter for-
mer større grupper, og leken har ofte preg av her-
jing, konkurranse, konflikt, fremvisning av ego,
risikotaking, kamp om dominans og i sjeldne tilfel-
ler direkte aggresjon. Guttegruppene er mer
robuste enn jentegrupper fordi guttene oftere er
hverandres venners venner. En annen forskjell er
at de søker og oppnår større autonomi fra voksne.

Dersom gutter og jenter påvirkes av ulike,
kjønnsdelte psykososiale miljøer med hvert sitt
sett av normer og regler, er det godt tenkelig at
miljøforskjellene også bidrar til kjønnsforskjeller i
skoleprestasjoner. Det kan også være spesielt van-
skelig for skolen å skape effektive tiltak for å
bedre gutters psykososiale miljø, siden disse mil-
jøene er mer tilbaketrukket fra voksenkontakt og
også kan ha indre mekanismer som skjermer
gruppen mot voksnes innsyn og inngripen
(Maccoby, 2002).

10.5.1 Forebyggende og helsefremmende 
tiltak

Det har vært drevet et ganske omfattende arbeid i
skolen for å forebygge psykososiale elevproble-
mer som vold, skulk og mobbing, men også kom-
petanse- og helsefremmende arbeid som sosial
ferdighetsopplæring, og det har blitt satt i gang til-
tak for å redusere bruk av tobakk og rusmidler. Et
fellestrekk ved de forebyggende tiltakene er at de
fleste retter seg mot problemgrupper eller ferdig-

hetsmangler der gutter er overrepresentert, så
som vold, kriminalitet, rusmisbruk, helseproble-
mer og manglende sosiale ferdigheter. Skolen, og
etter hvert barnehagen, egner seg godt som baser
for forebyggende og helsefremmende tiltak, fordi
de når frem til praktisk talt alle barn og familier,
og det forebyggende arbeidet kan gjennomføres
uten å skille ut risikoutsatte elever. Mange av de
forebyggende tiltakene er programbaserte, og har
sitt utspring i tjenester som barnevernet og psy-
kisk helsevern. Flere av programmene og tilta-
kene er beskrevet i Ungsinn-basen, som er en
kunnskapsplattform for tiltak som er tilgjengelige
og fortrinnsvis evaluert i Norge (Martinussen,
2018). Virkninger av disse tiltakene på kjønnsfor-
skjeller i skoleprestasjoner har fått begrenset opp-
merksomhet i forskningslitteraturen.

10.5.2 Flerfaglig kompetanse og samarbeid 
i skolen

Begrunnelsen for bruk av flerfaglig kompetanse i
skolen knyttes ofte opp mot behovet for å hjelpe til
med og tilrettelegge undervisning, få komme til
med tidlig innsats, og frigjøre tid for lærerne, slik
at de kan konsentrere seg mer om lærerarbeid og
klasseledelse. Det legges også vekt på bedre
utnyttelse og samordning av ressurser (NOU
2015: 2, 2015). Lærere mener selv de har for lite
kompetanse i psykisk helse til å hjelpe elevene på
best mulig måte, og tilstedeværelse av fagprofe-
sjoner med slik kompetanse i skolen er tiltrengt
(Borg, Christensen & Pålshaugen, 2015; Holen &
Waagene, 2014).

Særlig har det vært en stor økning i antall
ansatte helsesykepleiere (tidl. helsesøstre) på hel-
sestasjoner og i skolehelsetjenesten, fra 14 per
10 000 i alderen 0–20 år i 2002 til 37 per 10 000 i
2017 (Statistisk sentralbyrå, 2018b tabell 07459,
03809 og 11994). Likevel er det få skoler som opp-
fyller den veiledende normen om 300 elever per
helsesykepleier i barneskolen, 550 elever per hel-
sesykepleier i ungdomsskolen og 800 elever per
helsesykepleier i videregående skole. I 2015 ble
normen fulgt av bare 2,5 prosent av barneskolene,
28,8 prosent av ungdomsskolene og 30,8 prosent
av de videregående skolene (Waldum-Grevbo &
Haugland, 2015).

Det finnes kun elleve mannlige helsesykeplei-
ere i Norge, noe som utgjør 0,3 prosent, og man
kan tenke seg at dette kan være en utfordring for
at yrkesgruppen også skal gi et godt tilbud til gut-
ter (Bergsagel, 2018). Gutter ser ut til å benytte
seg av skolehelsetjenesten i noe mindre grad enn
jenter, men likevel benytter de seg av tilbudet i



NOU 2019: 3 153
Nye sjanser – bedre læring Kapittel 10
betydelig omfang. Tall fra Ungdata i 2014 viser at
40 prosent av jentene i ungdomsskolen har brukt
helsesøster eller skolelege i løpet av siste år mot
29 prosent av guttene (Bakken, 2015). Abraham-
sen, Ginja og Riise (2018) har sett på effekten av
økningen i antall årsverk med helsesøstre mellom
1999 og 2008. De finner at satsingen som medførte

37 prosent flere helsesøstre i kommunen, førte til
at 2 prosent flere fullførte videregående skole, og
at effekten var like stor for gutter som for jenter.

Det er også mange andre faggrupper i skolen i
dag. Borg, Drange og Jarning (2014) skiller mel-
lom skoleinterne ressurser, som i tillegg til helse-
sykepleiere og lærere omfatter spesialpedagoger

Boks 10.1 Eksempler på tiltak for å bedre det psykososiale miljøet

«Respekt» Dette er et skoleutviklingsprogram
som retter seg mot læringsmiljøet på alle trinn i
grunnskolen og er utviklet ved Senter for
atferdsforskning (SAF). De primære innsatsom-
rådene er disiplin, konsentrasjon og mobbing.
De sekundære innsatsområdene er vold,
rasisme, negativ gjengdannelse og ugyldig fra-
vær. Programmet er prinsippstyrt, og skolen
skal ut fra overordnede prinsipper og eksempler
utarbeide egne aktiviteter og løsninger på orga-
nisasjons- og klassenivå, samt på individnivå.
Programmet legger vekt på å utarbeide strate-
gier for autoritativ klasseledelse, bredt engasje-
ment fra alle aktørgrupper i skolen, konsistens
og kontinuitet. Obligatoriske tiltak er markering
av skolestart, kollegaveiledning, inngripen over-
for mobbing, bruk av refleksvester under
inspeksjon i friminutt samt deltagelse i nett-
verksgrupper og resultatrapportering. Respekt
er evaluert med oppmuntrende resultater
(Ertesvåg, 2009; Ertesvåg & Vaaland, 2007), og i
Ungsinn er det klassifisert som dokumentert
virksomt.

«Positiv atferd, støttende læringsmiljø og sam-
handling i skolen» (PALS) er utviklet for å styrke
barns sosiale kompetanse, og forebygge og
mestre atferdsproblemer på grunnskolens bar-
netrinn (1.–7. klasse). Det norske programmet
er en bearbeidet og tilpasset versjon av den ame-
rikanske Schoolwide Positive Behavior Support-
modellen (SW-PBIS), og er utviklet av Nasjonalt
utviklingssenter for barn og unge. Modellen
bygger også på forskning på den skoleomfat-
tende tiltaksmodellen, og består av et tiltakspro-
gram med forhåndsdefinerte innholdskompo-
nenter rettet mot alle elever, et opplæringspro-
gram for ansatte og skoleomfattende implemen-
teringsstrategier for gjennomføring og vedlike-
hold av endring.

Arbeidet for å skape et inkluderende og
engasjerende læringsmiljø starter med at sko-
lens ansatte drøfter seg frem til verdier og mål-

settinger som alle kan stille seg bak. Målene og
verdiene skal formidle hva som er viktig i skole-
hverdagen og skal på en forpliktende måte lede
skolens utviklingsarbeid. Dersom mål og ver-
dier skal gi mening, må de kunne omsettes i
praksis, og den enkelte skole må finne sin måte
å gjøre det på.

Det foreligger to effektevalueringer av PALS
i Norge. Første effektevaluering er presentert i
(M. A. Sørlie & Ogden, 2007), og andre effekte-
valuering er presentert i tre øvrige artikler (M.-
A. Sørlie, Idsoe, Ogden, Olseth & Torsheim,
2018; M.-A. Sørlie & Ogden, 2015; M.-A. Sørlie,
Ogden & Olseth, 2016). Første effektevaluering
ble gjennomført som et kvasieksperimentelt
kontrollgruppedesign, mens andre effektevalue-
ring ble gjennomført som et styrket, kvasiekspe-
rimentelt design med matchet kontrollgruppe.
Modellen er klassifisert i Ungsinn som et tiltak
med sterk dokumentasjon av effekt.

«Steg for Steg» er et universelt opplærings-
program som opprinnelig ble introdusert som et
voldsforebyggende tiltak, men det har i økende
grad blitt omtalt som et program for sosial fer-
dighetsopplæring. Målsettingen er at elevene
skal utvikle økt bevissthet om sine egne følelser,
empati, impulskontroll, problemløsningsferdig-
heter og ferdigheter i sinnekontroll. Program-
met legger vekt på både sosiale og kognitive
ferdigheter.

Norske forskningsbaserte evalueringer er
gjennomført av Holsen, Smith og Frey (2008),
som fant en signifikant økning i sosial kompe-
tanse for både gutter og jenter på 5. og 6. trinn,
men bare for jenter på 7. trinn. En annen norsk
studie viste at elever med lav sosioøkonomisk
status rapporterte om en sterkere økning i
sosial kompetanse, skoleprestasjoner og til-
fredshet med livet sammenlignet med elever fra
høyere sosioøkonomiske grupper (Holsen, Iver-
sen & Smith, 2009).
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og miljøterapeuter, og skoleeksterne ressurser,
som omfatter PP-tjenesten, deler av skolehelsetje-
nesten og andre ambulerende team. Rollen til per-
soner med sosialfaglige utdanninger (barne-
vernspedagoger, sosionomer og vernepleiere,
såkalte BSV-utdanninger) er ikke beskrevet i lov-
verket, og disse kan være ansatt som enten miljø-
arbeidere eller miljøterapeuter (Borg mfl., 2014).

En modell der støtte til elevene skjer i skolen
gjennom hyppige møter med flerfaglige grupper,
har vist seg å samvariere positivt med rektorers
tilfredshet med det flerfaglige samarbeidet i Fin-
land (Vainikainen, Thuneberg, Greiff & Hauta-
mäki, 2015). Norsk forskning har også vist at
skoler med flerfaglige team (spesialundervis-
ningsteam) har færre henvisninger til skolepsyko-
logtjenesten, færre henvisninger av barn med
atferdsvansker, mer indirekte arbeid av skolepsy-
kologtjenesten, og mer PPT-samarbeid mellom
hjem og skole og andre instanser (Anthun & Man-
ger, 2006). Men flerfaglighet kan også medføre
noen utfordringer. En svensk antropologisk studie
av flerfaglige grupper (sammensatt av lærer, avde-
lingsleder, spesialpedagog, skolepsykolog, helse-
søster og i noen tilfeller sosionomer og logope-
der) fant at møtene hadde et rutinemessig preg,
og at det var vanskelig å finne eksempler på at
medlemmene brukte sin profesjonsekspertise i
løpet av 100 timer med lydopptak av møter
(Hjörne & Säljö, 2014). Det lå et implisitt premiss i
møtene om at årsaken til skolevanskene var å
finne hos den enkelte elev. De peker på tre årsa-
ker til dette. Tette bånd mellom gruppemedlem-
mene gjør at det utvikles en kollegialitet som kan
gjøre det vanskelig å komme med avvikende per-
spektiver. En annen årsak kan ligge i at profesjo-
nene som inngår, er for like, og at en diagnostisk
kultur blir for dominerende. En tredje årsak kan
være at det er institusjonelle tradisjoner for å indi-
vidualisere skolevansker.

I 2018 vedtok Stortinget en lovendring som nå
pålegger skolen å samarbeide med kommunale
tjenestetilbydere om flerfaglig vurdering og opp-
følging av elever med særskilte vansker. Likevel
kan det hevdes at plikten til tverrfaglig samarbeid
for å fremme elevenes lærings- og utviklingsmiljø
er klarere og tydeligere formulert i Helse- og
omsorgsdepartementets forskrift om helsesta-
sjons- og skolehelsetjenesten enn i opplæringslo-
ven. Skolens plikt til samarbeid er begrenset til
elever med særskilte vansker, og omfatter ikke
det systemrettede arbeidet som skolehelsetje-
nesten og andre kommunale tjenester er pålagt å
tilby.

To forskningsprosjekter bruker randomiserte,
kontrollerte studier til å undersøke hvordan fler-
faglig kompetanse og samarbeid på 5. til 7. trinn
påvirker det psykososiale miljøet og skoleresulta-
ter, gjennom programmet «Et lag rundt eleven».
Saltkjel mfl. (2018) tester en modell for lederskap,
organisering og gjennomføring av flerfaglig sam-
arbeid (LOG-modellen), mens Federici, Flatø,
Helleve, Midthassel og Bru (2017) tester effekten
av en ekstra helsesykepleierressurs som jobber
systemrettet i et strukturert samarbeid med sko-
len. Resultatene av prosjektene vil være klare i
2020.

Forskningen så langt tyder altså på svært posi-
tive virkninger av å styrke den flerfaglige kompe-
tansen i skolen gjennom utbygging av skolehelse-
tjenesten, og det virker som satsingen kommer
begge kjønn til gode. Med et større mangfold av
profesjonsgrupper og tjenester i skolen er et godt
flerfaglig samarbeid trolig viktig for å bruke disse
ressursene effektivt. Et faremoment er imidlertid
at flerfaglige grupper i for stor grad individualise-
rer skolevansker i stedet for å jobbe systemrettet.
En ubalanse i regelverket eksisterer ved at skole-
helsetjenesten er forpliktet gjennom sine nasjo-
nale retningslinjer til å tilby skolen å samarbeide
om systemrettede tiltak, mens skolen kun er for-
pliktet til å samarbeide om elevers individuelle
vansker. God forankring i skolens ledelse er avgjø-
rende for å få gjennomført tiltak rettet mot hele
det psykososiale miljøet. Dette kan være viktigere
for gutters skolemestring ettersom gutter forhol-
der seg til et større vennemiljø som ofte har lite
voksenkontakt.

10.6 Oppsummering og drøfting

I dette kapittelet har utvalget beskrevet forsk-
ningsresultater om hvordan kjønnsforskjellene i
skoleprestasjoner utvikler seg videre gjennom
skoleløpet, og drøftet hvorvidt årsaker til kjønns-
forskjellene identifiseres, forsterkes eller utjevnes
i skolen.

Utvalget vurderte først hvorvidt forhold ved
hvordan man organiserer barnas hverdag kan
bidra til kjønnsforskjeller i skolen. Forskningen
tyder på at det å være eldre ved skolestart fører til
bedre skoleprestasjoner og at barna i mindre grad
blir ansett som hyperaktive. Relativ alder har like
mye å si for gutters og jenters skoleprestasjoner.
Det at de eldre elevene gjør det bedre skyldes i
hovedsak at elevene er eldre ved prøvetidspunk-
tet. Når dette er tatt hensyn til tyder forskningen
på at det å være eldre ved skolestart hverken fører
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til bedre kognitive evner eller påvirker utdan-
ningsnivå eller inntekt på lengre sikt.

Både økt undervisningstid og mer undervis-
ningstid i kjernefagene synes å ha positive effek-
ter på skoleprestasjoner. Det mangler relevante
studier av hvorvidt økt undervisningstid har ulik
effekt på gutter og jenter, og forskningen finner
ikke konsekvent størst effekt av mer undervis-
ning i kjernefagene for gutter. Det synes også å
være positive effekter av å forskyve tidspunktet
for når tenåringer starter på skolen om morgenen,
og om noe er dette mer positivt for jenter.

Aktiviteter utenom skoletid ser ut til å være en
kilde til kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner. Jen-
ter bruker mer tid på lekser og leser mer på friti-
den, og dette har blitt knyttet til bedre skole-
prestasjoner. Tilgang til kabel-TV i barne- og ung-
domsårene førte til at færre gutter fullførte videre-
gående opplæring, mens en tilsvarende effekt
ikke er funnet for jenter. Skolefritidsordningen
har potensial til å kunne utjevne kjønnsforskjeller
ettersom ordningen utgjør en så stor del av bar-
nas tid utenfor hjemmet. To studier antyder imid-
lertid at SFO ikke har hatt tilstrekkelig kvalitet til
å erstatte den positive effekten som tid med en
forelder har på barnas skoleutvikling, hverken for
barn av kontantstøttemottakere eller for barn av
alenemødre.

Et annet viktig organisatorisk og pedagogisk
valg er hvordan skoler, klasser og undervisnings-
grupper skal sammensettes. Ettersom gutter jevnt
over i skoleløpet har svakere skoleprestasjoner
enn jenter, kan gruppering av elever etter ferdig-
heter føre til at gutter er overrepresentert i grup-
per med lavt presterende elever. Dette valget vil
dermed kunne ha særlig stor betydning for gutter.
Videre viser jenter oftere skoleengasjement uav-
hengig av skolekontekst, mens sammensetningen
av medelever er viktigere for gutter. En metaana-
lyse viser positive effekter på skoleprestasjoner av
nivådeling innad i hver klasse, og i enkeltfag på
tvers av klasser innen hvert kull, men ingen effekt
av nivådeling i ulike klasser. Det mangler studier
på hvordan nivådeling innenfor samme skole
påvirker kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner.

Flere studier har sett på effekten av å grup-
pere elever indirekte eller direkte etter ferdig-
heter på ulike utdanningsløp eller skoler tidlig
sammenlignet med senere i skoleløpet. Senere
inndeling har vist seg å være positivt for menns
kognitive ferdigheter i Finland, men har samtidig
ført til større kjønnsforskjeller i valg av utdan-
ningsprogram. I Norge er det flere studier som
ser på innføringen av fritt skolevalg som ofte fører
til økt gruppering av elever etter ferdighetsnivå

mellom program og skoler. Studiene finner posi-
tive effekter på elevenes skoleresultater, både for
faglig sterke og svake elever. Konkurransepresset
som følger av fritt skolevalg har imidlertid vist seg
å redusere jenters motivasjon for læring på 10.
trinn, uten at gutters motivasjon har økt.

En annen mulighet er å dele inn klasser eller
skoler etter kjønn. Kjønnsdelte klasser og skoler
kan være positivt for skoleresultater, men dette
kan slå meget forskjellig ut i ulike land og skole-
systemer. Det mangler gode studier på dette fra
skolesystemer som er sammenlignbare med det
norske skolesystemet. Dette skyldes antagelig at
det er lite interesse for kjønnssegregering som
pedagogisk tiltak i Nord-Europa.

Hvordan skolene følger opp svakt presterende
elever har særlig betydning for gutter ettersom de
er overrepresentert i gruppen med svake ferdig-
heter mot slutten av grunnskolen. I alle OECD-
land utenom Norge og Japan repeterer noen
elever skoleår dersom de ikke følger normal pro-
gresjon. Forskning fra USA finner at repetisjon av
skoleår kan ha positiv effekt dersom det skjer når
elevene er yngre, mens det gir negative effekter
senere i utdanningsløpet. Det er lite som tyder på
at dette i større grad gagner guttene.

Et alternativ til tvungen repetisjon av et sko-
leår for enkelte elevgrupper, er et frivillig tilbud
om ekstra skoleår mellom viktige overganger i
utdanningssystemet. I Danmark gir dette elevene
en positiv faglig utvikling i sentrale fag, og særlig
gjelder dette for guttene. En litteratur med noe
relevans for dette temaet, er studier av reformer
som har redusert antall skoleår, men beholdt
samme læringsmål. Både i Tyskland og i Canada
har dette ført til svakere faglige prestasjoner.

Andre måter å gi ekstra oppfølging til elever
med svake skoleprestasjoner på, er å gi ekstra
oppfølging i form av ekstra undervisning eller spe-
siell tilrettelegging. Fra og med august 2018 har
alle elever på 1.–4. trinn rett til intensiv opplæring
dersom de står i fare for å bli hengende etter i
lesing, skriving eller regning. Denne undervisnin-
gen kan bli gitt i små, tilrettelagte grupper. Inten-
sivundervisning synes å kunne heve prestasjo-
nene til svakt presterende elever tidlig i opplæ-
ringsløpet, mens tilleggsundervisning i ferier kan
være nyttig for eldre elever. Tett oppfølging og
forskningsbaserte undervisningsopplegg kan
være avgjørende for at gutter skal dra nytte av til-
leggs- og intensivundervisning.

Elever som ikke får tilfredsstillende utbytte av
ordinært tilbud i skolen har rett til spesialunder-
visning. Det er svært lite evidens for at spesialun-
dervisning gir noe økt læringsutbytte til elevene.



156 NOU 2019: 3
Kapittel 10 Nye sjanser – bedre læring
Noen studier antyder til og med at spesialunder-
visning kan være negativt for mottakerne, og da
særlig dersom spesialundervisningen gis av
ufaglærte assistenter. Det er dermed heller ikke
grunnlag for å vite om spesialundervisning for-
sterker eller svekker kjønnsforskjellene i skole-
prestasjoner. Fordi gutter er overrepresentert
blant mottakerne av spesialundervisning, vil imid-
lertid positive, så vel som negative, effekter av
dette påvirke kjønnsforskjellene.

Skolens faglige innhold er svært sentralt for
skoleprestasjoner og kan dermed tenkes å være
viktig også for kjønnsforskjeller. Forskningslitte-
raturen som bruker skolens bidrag til elevenes
læring som mål på skolekvalitet, finner til dels
betydelige forskjeller i faglige prestasjoner og full-
føringsgrad mellom skoler, også etter at man har
tatt hensyn til ulikt elevgrunnlag, også i Norge.
Noen få studier ser på hvordan dette påvirker
kjønnsforskjeller i skolen, og resultatene av disse
studiene er ikke entydige. Ettersom det eksis-
terende kunnskapsgrunnlaget er mangelfullt, er
det behov for kvantitative studier på norske skoler
for å kunne si noe om sammenhengen mellom
skolebidrag og kjønnsforskjeller i skolen.

En annen måte å tilnærme seg skolekvalitet
på, er gjennom å studere innsatsfaktorene som
inngår i skoletilbudet. Læreren er den mest sen-
trale innsatsfaktoren i skolen. Forskningslitteratu-
ren fra Norge viser likevel lite som tyder på at økt
lærertetthet øker elevenes skoleprestasjoner,
hverken i gjennomsnitt eller for ulike undergrup-
per. I den internasjonale litteraturen har man fun-
net alt fra null til positive effekter av redusert klas-
sestørrelse, og i flere tilfeller er effekten størst for
elever fra en lav sosioøkonomisk bakgrunn.

Det ser ut til at egenskaper ved den individu-
elle læreren har stor betydning for prestasjoner
og læring. Eksisterende forskning tyder på at
disse egenskapene i liten grad påvirkes av lære-
rens utdanning, inntakskrav til utdanningen eller
lærerens kjønn. De kan imidlertid henge sammen
med lærerens kognitive evner. Rekruttering av
motiverte og talentfulle personer til læreryrket
ser derfor ut til å være viktig, og lønnsnivå kan
være av betydning, spesielt for å rekruttere flinke
menn.

Man kan tenke seg at hvorvidt eleven og lære-
ren har samme kjønn, kan være viktig for interak-
sjonen mellom dem og dermed påvirke skole-
prestasjoner. Den internasjonale litteraturen som
tar for seg dette temaet på en troverdig måte, fin-
ner ikke at det er ufordelaktig for gutter å ha en
kvinnelig lærer. Flere studier, både internasjonale
og norske, tyder imidlertid på at kjønnsforskjeller

i sosiale ferdigheter gjenspeiler i prøver som
lærere retter. Det finnes også noe evidens for at
vurderingssituasjonen i seg selv er av betydning –
gutter gjør det bedre i prøvesituasjoner med mer
konkurranse. Det er derimot lite som tyder på at
forskjellen mellom lærer- og anonymtrettede prø-
ver skyldes lærernes kjønnsstereotypiske forvent-
ninger.

Forskning på kvalitet i undervisningen tyder
på at mye kan gjøres for å gi lærere verktøy som
gjør dem bedre. Struktur og pedagogisk innhold
synes å være viktig for elevprestasjoner. God klas-
seledelse reduserer problematferd som skaper en
gunstig kontekst for virksom undervisning. Det
finnes eksempler på at disse faktorene særskilt
har løftet gutters skoleprestasjoner. Bruk av tek-
nologi i undervisningen kan gi positive effekter,
særlig dersom klasseromsundervisningen som
programvaren erstatter ikke er av så høy kvalitet.
Enkelte studier har sett på forskjell i effekten av
teknologibruk etter ferdighetsnivå og kjønn. Det
fleste studier finner ingen klare forskjeller mellom
kjønnene, men noen studier viser at økte IKT-res-
surser i særlig grad gagner svakt presterende
elever.

Norske studier viser at elever som blir utsatt
for mobbing, og skoler med mye mobbing, har
dårligere skoleprestasjoner. Å bli utsatt for mob-
bing synes å ha en større negativ sammenheng
med gutters skoleprestasjoner og i større grad
samvariere med depressive symptomer enn for
jenter. Gjennom barneskolen øker barns tilbøye-
lighet til å tilbringe tid i kjønnsdelte grupper, og
det er stor forskjell på hvordan gutter og jenter
danner vennskap og forholder seg til hverandre.
Dersom gutter og jenter påvirkes av ulike, kjønns-
delte psykososiale miljø, med hvert sitt sett av
normer og regler, er det godt tenkelig at miljøfor-
skjellene også bidrar til kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner. Det kan også være spesielt vanskelig
for skolen å skape effektive tiltak for å bedre gut-
ters psykososiale miljø, ettersom disse miljøene er
mer tilbaketrukket fra voksenkontakt og også kan
ha indre mekanismer som skjermer gruppen fra
voksnes innsyn og inngripen (Maccoby, 2002).

En norsk studie finner svært positive virknin-
ger av å styrke den flerfaglige kompetansen i sko-
len gjennom utbygging av skolehelsetjenesten, og
satsingen synes å komme begge kjønn til gode.
Med et større mangfold av profesjonsgrupper og
tjenester i skolen, er et godt flerfaglig samarbeid
trolig viktig for å bruke disse ressursene effektivt.
Et faremoment er imidlertid at flerfaglige grupper
i for stor grad individualiserer skolevansker i ste-
det for å jobbe systemrettet. God forankring i sko-
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lens ledelse er avgjørende for å få gjennomført til-
tak rettet mot hele det psykososiale miljøet.

10.6.1 Drøfting

Dette kapittelet har avdekket en rekke forhold i
skolen som har avgjørende betydning for skole-
prestasjoner. Særlig gjelder dette egenskaper ved
den individuelle læreren som ikke lett lar seg
identifisere, god struktur og pedagogisk innhold i
undervisningen, og et godt psykososialt miljø.
Dersom elevene bruker mer tid i god undervis-
ning, enten i form av økt undervisningstid, ekstra
skoleår eller intensiv- og tilleggsundervisning, får
de også bedre resultater. Det finnes betydelig
færre faktorer i skolen som har blitt identifisert
som viktige årsaker til kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner, ettersom en god skole typisk kom-
mer både gutter og jenter til gode.

Tre områder utpeker seg med betydelig poten-
sial til å redusere kjønnsforskjeller. For det første
er det store forskjeller i tidsbruk utenom skoleti-
den, der jenter gjør mer lekser og leser mer. Et
bevisst forhold til og rammer rundt lekser, styrket
kompetanse og innhold i skolefritidsordningen,
og bedre oppfølging fra foreldre kan dermed være

viktige tiltak for å adressere årsakene til kjønns-
forskjeller. For det andre er gutter overrepresen-
tert blant svakt presterende elever, og faktorer
som påvirker denne gruppen spesielt kan dermed
gi betydelige utslag i kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner. Svakt presterende elever kan heve
sine prestasjoner ved hjelp av god tilrettelagt
undervisning, og det å få anledning til å bruke len-
ger tid gjennom et ekstra skoleår har vist seg å ha
gode effekter på gutter. Tiltak som i stor grad
segregerer og/eller virker stigmatiserende på
elevgruppen viser mindre positive resultater, sær-
lig dersom kvaliteten på tilbudet ikke er god og
dersom elever blir låst til en gruppe med svakt
presterende medelever. Et tredje område er
arbeid med det psykososiale miljøet, som ofte kan
bestå av kjønnsdelte subkulturer, og gutter som
blir utsatt for mobbing kan være i særlig risiko for
svake skoleprestasjoner. Økt helsefaglig kompe-
tanse har vist like positive resultater for begge
kjønn, til tross for at gutter benytter seg av tilbu-
det i mindre grad enn jenter. Det kan tyde på at
bruk av flerfaglig kompetanse i skolen har poten-
sial til å utjevne kjønnsforskjeller i skoleprestasjo-
ner dersom fagarbeiderne når frem til guttene.
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Del IV
Utvalgets forslag til tiltak
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Kapittel 11  

Innledning – prinsipper for styring

I Norge har kommunene en lovpålagt plikt til å
tilby barnehage og skole til sine innbyggere.
Omtrent 50 prosent av barnehagebarna går i kom-
munale barnehager, mens nesten 96 prosent av
elevene går i kommunale grunnskoler. Kommu-
nene er et selvstendig forvaltningsnivå, og skal
forvalte og styre kommunale barnehager og
grunnskoler og påse at private barnehager drives
i samsvar med regelverket.

Staten må vedta lover eller regler fastsatt med
hjemmel i lov for å pålegge kommunene å tilby tje-
nester, utføre oppgaver eller etterleve krav og
standarder.1 Kommunene har ansvar for å finansi-
ere oppgaver og tjenester de er pålagt gjennom
regelverket. Etter det finansielle ansvarsprinsip-
pet skal det faglige og økonomiske ansvaret for en
oppgave ligge på samme forvaltningsnivå.

Hovedprinsippet for statens styring av kom-
munesektoren er derfor økonomisk og juridisk
rammestyring. Hovedprinsippet åpner likevel for
detaljert økonomisk og juridisk styring dersom til-
taket er begrunnet i nasjonale mål, slik som retts-
sikkerhet, likhet og likeverd, og effektiv og sam-
ordnet bruk av offentlige ressurser. Detaljert juri-
disk styring kan for eksempel være krav til poli-
tisk og administrativ organisering, krav til oppgave-
løsning, kompetansekrav, bemanningsnormer,
saksbehandlingsregler og individuelle rettigheter.
Detaljert økonomisk styring innebærer å opprette
øremerkede tilskudd ved siden av det ordinære
inntektssystemet, som kommunene kan dispo-
nere uten andre statlige føringer enn regelverket.
I barnehage- og skolesektoren er de største øre-
merkede tilskuddene knyttet til årsverk i sektor-
ene og ulike former for kompetanseutvikling.

Universitetene og høyskolene står for grunn-
utdanningen og videre- og etterutdanningen av
lærere i barnehager og skoler. De statlige univer-

sitetene og høyskolene er formelt sett statlige for-
valtningsorganer. Staten styrer dem gjennom
finansieringssystemet og regelverket for sektoren,
samt den løpende etatsstyringen av institusjon-
ene. De private høyskolene er underlagt det
samme regelverket og finansieringssystemet som
de statlige institusjonene. For barnehagelærer- og
grunnskolelærerutdanningene fastsetter staten
rammeplaner som beskriver læringsutbytte etter
fullført utdanning og gir bestemmelser om blant
annet utdanningenes struktur, faglige sammenset-
ning og krav til praksis. Det finnes også mange
ansatte i barnehagen, skolefritidsordningen og
skolen som har utdanning fra videregående opp-
læring, slik som barne- og ungdomsarbeidere.

Statlige tiltak for å redusere kjønnsforskjeller i
opplæringsløpet eller senere i livsløpet vil derfor
være å endre regelverket eller finansieringen av
kommunene eller universitetene og høyskolene.
Det betyr at statlige tiltak er noe annet enn den
konkrete praksisen i barnehager og skoler. For-
målet er å påvirke slike praksiser, men statlige til-
tak er rammebetingelser som gir rom for tolknin-
ger og lokal variasjon. For eksempel har regel-
verket om elevvurdering og systemvurdering og
tilskuddene til etter- og videreutdanning for
lærere store konsekvenser for praksisene i skolen,
men det er likevel noe annet enn de lokale prak-
sisene. Utvalget drøfter også tiltak som andre kan
iverksette, men prioriterer tiltak som staten kan
iverksette.

Samtidig er det mulig å avdekke hvilke effekter
statlige tiltak har på elevers læring og utvikling.2

For eksempel dokumenterer en norsk studie
hvordan et statlig tilskudd på 1,5 milliarder kroner
til økt lærertetthet på ungdomstrinnet påvirker
den faktiske lærertettheten i skolene, bruk av

1 I den nye kommuneloven er kommunalt selvstyre lovfestet.
Kommuneloven legger til grunn at det kommunale selv-
styret ikke bør begrenses mer enn det som er nødvendig
for å ivareta nasjonale mål, og offentlige oppgaver bør for-
trinnsvis legges til det forvaltningsnivået som er nærmest
innbyggerne.

2 I rettssosiologien er det vanlig å skille mellom regler og til-
tak eller praksis, og fremheve at det er vanskelig å vite hva
som er konsekvensene av selve reglene (Mathiesen, 2011).
Selv om det er krevende å avdekke effektene av statlige til-
tak, finnes det en rekke kvantitative metoder som under
enkelte betingelser kan isolere slike effekter (Schlotter,
Schwerdt & Woessmann, 2011).
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assistenter, ressursfordeling mellom trinn og sko-
ler, og de effektene tilskuddet hadde for elevenes
læring og læringsmiljø (Kirkebøen mfl., 2017). Et
annet eksempel er forskning som dokumenterer
effekter av ulike ordninger for å organisere elever
etter faglig nivå for læring og utvikling. Det finnes
mange studier som dokumenterer hvordan slike
ordninger påvirker fordelingen av økonomiske
ressurser og lærere mellom de ulike gruppene,
kjennetegn på undervisningspraksis i gruppene
og omfanget av feilplasseringer av elever. Selv om
effekten av nivådifferensiering for læring er kon-
tekstspesifikk, er det likevel mulig å avdekke
effekten av ulike ordninger slik de faktisk ble
implementert i en bestemt kontekst. Sagt på en
annen måte: Statlige tiltak har ulik effekt på prak-
sisen i den enkelte barnehage og skole.

11.1 Utvalgets vurderinger

Etter utvalgets vurderinger bør statens styrings-
prinsipper bygge på et tydelig nasjonalt mål om
kunnskapsbasert styring, slik at kunnskap kan til-
legges selvstendig vekt og ligge til grunn for den
økonomiske og juridiske rammestyringen.

I tråd med § 2-2 i den nye kommuneloven bør
staten legge et nødvendighetskrav til grunn for
regelverket ved at reguleringer bare bør innføres
dersom det er nødvendig for å oppnå formålet
med reguleringen.3 Etter et slikt prinsipp bør sta-
ten som utgangspunkt velge den minst inngri-
pende måten å regulere kommunene på, slik som
overordnede plikter og skjønnsmessige regler.
Staten bør først vurdere objektive og detaljerte
regler og individuelle rettigheter dersom mykere
reguleringsformer ikke er tilstrekkelige for å
oppnå formålet. På samme måte skal staten
begrunne øremerkede tilskudd etter bestemte
kriterier, slik som finansiering av tidsavgrensede
forsøk, utbygging av tjenester med lav deknings-
grad eller finansiering av tjenester som gis i et
avgrenset område eller gjelder kun visse innbyg-
gere.

Utvalget mener det er særlig to grunner som
kan gjøre det nødvendig å regulere barnehager
og skoler. Den første grunnen er knyttet til de
grunnleggende målene, verdiene og rammene for
barnehager og skoler, slik som omfanget og inn-
retningen av læring i barnehagen, hvilke under-
visningsfag elevene skal ha i skolen, lengden på

obligatorisk opplæring og ordninger for med-
virkning. Slike bestemmelser uttrykker verdi-
standpunkter, og kunnskapsbasert styring er min-
dre relevant.

Den andre grunnen knytter seg etter utvalgets
vurdering til faktorer for organisering og oppgave-
løsning der forskningsgrunnlaget viser positive
eller negative effekter for sentrale mål i ramme-
planen for barnehagen og læreplanverket for
grunnopplæringen. En rekke studier tyder på at
lokalt handlingsrom og autonomi for skoler kan
være effektivt fordi det lokale nivået har bedre
kunnskap om sine egne betingelser og større
muligheter for å utnytte ressursene enn sentrale
nivåer. Samtidig bør ikke beslutninger og ansvar
desentraliseres på alle områder i skolen fordi fel-
les standarder og utviklingskapasitet er nødven-
dige for at skolene skal utnytte autonomien til det
beste for elevene. Det betyr at et velfungerende
skolesystem må balansere desentralisering med
ulike virkemidler for ansvarliggjøring (Woess-
mann, 2016).

Med dette som bakgrunn mener utvalget at
staten i større grad bør legge det eksisterende
forskningsgrunnlaget til grunn for avgjørelser om
hvor balansen mellom desentralisering og ansvar-
liggjøring bør gå i det enkelte tilfelle, og innføre
tiltak på en slik måte at det er mulig å avdekke
effektene av tiltaket på en vitenskapelig solid
måte. Staten bør bare innføre regler for organise-
ring og oppgaveløsning for hele sektoren dersom
forskningsgrunnlaget viser ønskede effekter. Det
kan bety at enkelte områder bør reguleres stram-
mere enn i dag gjennom objektive og detaljerte
regler eller individuelle rettigheter, men det kan
også være situasjoner der regelstyring ikke er
nødvendig for å oppnå formålet, eller det er van-
skelig å kodifisere området gjennom regler. I slike
tilfeller er det bedre å formidle kunnskap om
effekten gjennom tiltak for kompetanseutvikling
eller frivillige standarder for beste praksis.

Etter utvalgets vurdering kan et slikt prinsipp
om kunnskapsbasert styring gjøre det enklere for
staten å håndheve regelverket fordi det er større
enighet i profesjonsfellesskapet om hvilken prak-
sis som er innenfor eller utenfor bestemmelsen.
Det vil også gjøre det mulig å finansiere virknings-
fulle tiltak for kompetanseutvikling som kan
understøtte bestemmelsene ettersom det finnes et
solid kunnskapsgrunnlag som tiltakene kan
bygge på.

Etter utvalgets vurdering bygger dagens stat-
lige styring av barnehager og skoler på en ubalan-
sert bruk av det forskningsgrunnlaget som finnes
om barnehager og skoler. I noen tilfeller gir

3 Ny kommunelov § 2-2 sier: «Det kommunale og fylkeskom-
muale selvstyret bør ikke begrenses mer enn det som er
nødvendig for å ivareta nasjonale mål».
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forskningsgrunnlaget rimelig sikker støtte til at
man oppnår de effektene som reguleringen forut-
setter. For eksempel er reglene om elevvurdering
omfattende og detaljerte, og bygger på et solid forsk-
ningsgrunnlag. I andre tilfeller viser forsknings-
grunnlaget tydelige effekter av et tiltak, men sta-
ten har valgt å innføre overordnede regler og
åpner dermed for svært skjønnsmessig praksis.

For eksempel har regelen som begrenser
organisering av elever etter faglig nivå solid støtte
i forskningen, men reguleringsformen er så over-
ordnet at det er liten grunn til å forvente at den
endrer det som uansett hadde vært skolenes prak-
sis. I lys av effektene av nivådifferensiering mener
utvalget det er grunn til å bruke en mer inngrip-
ende reguleringsform på dette området. I noen
tilfeller har staten unnlatt å regulere faktorer med
klare effekter. Alle skoler skal ha en forsvarlig
ledelse, og opplæringen skal ledes av rektor. Imid-
lertid har det ikke vært en rettslig prøving av for-
holdet mellom profesjonsskjønn og arbeidsgiver-
ens styringsrett (B. Eriksen, 2018; Garbo & Raug-
land, 2017). Samtidig viser forskning at objektive
kjennetegn ved lærere som utdanningsnivå, erfa-
ring og kjønn i liten grad forklarer hvorfor noen
lærere oppnår langt mer læring for sine elever
enn andre lærere, men at forskjellene er knyttet til
undervisningspraksis. Det er dermed lite effektivt
for kommuner og skoleledere å bruke objektive
kjennetegn på lærere som grunnlag for styring og
ledelse av skolen, mens det derimot er svært
effektivt å påvirke og utvikle alle læreres under-
visningspraksis (Hanushek, 2011).

I andre tilfeller igjen viser forskningsgrunnla-
get at reguleringen sannsynligvis ikke har de
effektene regelverket forutsetter. I grunnskolen
finnes det regler om maksimalt antall elever per
lærer, og det er bevilget betydelige midler for å
sette kommunene i stand til å oppfylle regelver-
ket. Samtidig viser forskningen at økt lærertetthet
i Norge ikke forbedrer elevenes læring hverken i
gjennomsnitt eller for ulike elevgrupper, og trolig
heller ikke påvirker elevenes læringsmiljø i
vesentlig grad. Det finnes også tilfeller i regelver-
ket av bestemmelser som skal påvirke praksis i
skolen, men som er overordnede og skjønnsmes-
sige. For eksempel har meningsinnholdet i opplæ-
ringsloven § 1-3 om tilpasset opplæring endret seg
vesentlig over tid som følge av politiske prosesser.
Bestemmelsen bygger i liten grad på et kunn-
skapsgrunnlag. Skolene opplever begrepet tilpas-
set opplæring som uklart, og det er derfor vanske-
lig å vite hvordan det bør operasjonaliseres i prak-
sis (Jenssen & Lillejord, 2009).

Fra et styringsperspektiv mener utvalget det
er bedre å regulere utvalgte områder stramt der
det er solid forskning på positive eller negative
effekter, enn å regulere mange områder løst når
forskningsgrunnlaget er usikkert, slik det i stor
grad er i dagens skolesektor. Samtidig er det ikke
en oppgave for dette utvalget alene å konkretisere
prinsippet om kunnskapsbasert styring for hele
regelverket for barnehagen og skolen. Den rele-
vante forskningen har et betydelig omfang og stor
kompleksitet, og det er heller ikke forsvarlig å
oppheve alle tiltak som bygger på et usikkert
kunnskapsgrunnlag. Det er vanskelig å vite hvil-
ket tilbud barn og elever da ville fått. Utvalget
mener derfor at staten bør legge kunnskapsbasert
styring til grunn som prinsipp for barnehage- og
skolesektoren, for deretter å satse målrettet på å
styrke forskningen spesielt på effekten av tiltak og
utvikle regelverket og økonomiske prioriteringer
over tid i tråd med utviklingen av forsknings-
grunnlaget.

Utvalgets forslag til tiltak tar sikte på å konkre-
tisere prinsippet om kunnskapsbasert styring på
noen sentrale områder for barnehagen og grunn-
opplæringen, samt enkelte områder av høyere
utdanning. I tråd med utredningsinstruksen for
staten har utvalget lagt vekt på å utrede flere alter-
native tiltak for å oppnå samme formål. Utvalget
drøfter derfor flere tiltak som i prinsippet kan
bidra til det samme formålet, og anbefaler det til-
taket som samlet har den største samfunnsnytten.

I alle tilfeller bør kunnskapsgrunnlaget gi en
viss grunn til å forvente at tiltaket har en effekt.
Samfunnets ressurser i form av kapasitet, kompe-
tanse og tid er knappe, og ressurser som blir
brukt på ett tiltak, kunne vært brukt på andre til-
tak med større sannsynlighet for å ha positive
effekter. Det betyr at et tiltak med usikker effekt
bør prøves ut systematisk før man avgjør om det
skal innføres generelt. Utvalget mener at tiltak
med antatt store konsekvenser ved at det påvirker
mange personer, er inngripende, kan ha negative
effekter, har store budsjettkonsekvenser eller rei-
ser prinsipielle og etiske spørsmål, bør prøves ut
systematisk som hovedregel. Særlig bør bevisbyr-
den være større i de tilfellene der forskningen gir
grunn til å forvente at tiltaket har risiko for alvor-
lige negative effekter.

Samtidig mener utvalget at avveiningen av
nytte og risiko for negative effekter ved et tiltak
bør gjøres på grunnlag av sammenligninger med
de eventuelle negative effektene av dagens ord-
ninger, ikke mot en ideell eller hypotetisk situa-
sjon. Denne avveiningen må også ta hensyn til
sannsynligheten for at nye studier vil kunne gi
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vesentlig bedre kunnskap om effekten av tiltaket.
Det kan være metodiske, etiske, økonomiske og
andre grunner til at det er lite realistisk eller for-
svarlig å prøve ut tiltaket. I alle tilfeller må eventu-
elle tiltak beskrive hvordan slike forhold skal
håndteres på en forsvarlig måte. Utvalget vil like-
vel understreke at det normalt vil være usikkerhet
om de positive og negative effektene av et tiltak
når det skal settes i verk i en ny sammenheng.

Etter utvalgets vurdering bør terskelen for å
prøve ut et tiltak systematisk derfor være lav til

moderat, mens terskelen for å dokumentere effek-
ter av tiltak som innføres generelt ved hjelp av
observasjonelle data – i praksis registerdata – bør
være lav. Det betyr at i tilfeller hvor usikkerheten
om effekten av et tiltak er lav, bør staten kunne
innføre eller oppheve tiltaket, men samtidig doku-
mentere effekten av denne beslutningen gjennom
forskning.
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Kapittel 12  

Kunnskapssystem for barnehage og grunnopplæring

12.1 Datagrunnlaget for barnehage og 
grunnopplæring

Det profesjonelle og faglige skjønnet til ansatte i
barnehagene og grunnopplæringen er avgjørende
for å utvikle kvaliteten på tilbudet til barna og elev-
ene og ivareta deres rettigheter. Dette skjønnet
kan imidlertid ikke erstatte systematisk kunnskap
som kan frembringes ved hjelp av data om alle
barn. Data fra barnehager og skoler kan brukes til
statistikk over, analyse av og forskning på hvor-
dan barnehager og skoler virker, hvem og hva de
gagner, hvilke skader og utilsiktede virkninger de
har, om ressursene utnyttes godt, og hvordan de
påvirker livsløpet til den enkelte og samfunnsut-
viklingen. Bruk av data gir kunnskapsstøtte til
elever og deres familier, lærere og andre ansatte i
barnehagene og grunnopplæringen, men kan
også bidra til informerte offentlige debatter og
demokratiske prosesser.

Som situasjonsbeskrivelsen og kunnskaps-
grunnlaget grundig har dokumentert, er det bety-
delige hull i det datagrunnlaget samfunnet har for
å forstå når, hvordan og hvorfor kjønnsforskjeller
oppstår i grunnopplæringen, og hvilke konse-
kvenser forskjellene har senere i livsløpet til kvin-
ner og menn. Det mangelfulle datagrunnlaget er
et generelt problem for drift og utvikling av skolen
og knytter seg ikke spesifikt til problemstillinger i
denne utredningen.

Samtidig er samfunnsoppdraget slik det er for-
mulert i rammeplanen for barnehagen og lære-
planverket for grunnopplæringen svært omfat-
tende. Det er hverken realistisk eller ønskelig å
samle inn data om alle sider ved dette samfunns-
oppdraget. Utvalget mener likevel at dagens kunn-
skapssystem og det faglige og profesjonelle skjøn-
net til ansatte i barnehagene og grunnopplærin-
gen er utilstrekkelig for å drive, utvikle og styre
barnehager, skoler og opplæringsarenaer på en
etisk og forsvarlig måte, oppnå høy kvalitet og
utnytte ressursene effektivt, og legge til rette for
forskning. Utvalget mener at et forsvarlig kunn-

skapssystem blant annet må kunne belyse føl-
gende temaer:

Beskrivelser av status, erfaringer og opplevelser

– Hvordan er barnehage- og opplæringstilbudet
fordelt etter kjønn, familiebakgrunn, innvand-
ringsstatus, helsesituasjon og geografi, og
hvilke utviklingstrekk finnes over lengre tids-
perioder?

– Hva er kvaliteten på tilbudet slik det er definert
i rammeplanen for barnehagen og læreplanver-
ket for grunnopplæringen?

– Hvilke erfaringer og opplevelser har elever,
lærere og andre ansatte i barnehagen og
grunnopplæringen?

– Hvordan medvirker elever, lærere og andre
ansatte til utvikling av barnehagen og grunn-
opplæringen?

Årsaker til og konsekvenser av status i barnehage og 
grunnopplæring

– I hvilken grad fremmer barnehagen og grunn-
opplæringen barn og unges utvikling og læring
slik det er definert i rammeplanen for barneha-
gen og læreplanverket for grunnopplæringen?

– Er det systematiske forskjeller mellom elev-
grupper?

– Hvilke konsekvenser har barnehage- og opp-
læringstilbudet senere i livsløpet for helse,
familiestiftelse, arbeid og inntekt?

Effekter av tiltak og reformer i barnehage og grunn-
opplæring

– Hvilke effekter har tiltak og reformer i barne-
hagen og i grunnopplæringen på resultater i
skolen, i høyere utdanning og senere i livslø-
pet, slik som arbeid, inntekt, familiestiftelse og
helse?

– Hvilke skader og utilsiktede virkninger har til-
tak og reformer i barnehage- og opplæringstil-
budet?
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– Hva koster tiltak og reformer i barnehagen og
grunnopplæringen?

– Er tiltak og reformer i barnehagen og grunn-
opplæringen kostnadseffektive?

Forskning vil gi ny kunnskap og innsikt som kan
utfordre gjeldende tenkemåter. Forskning, ana-
lyse og statistikk kan gi kunnskap til alle aktører
rundt barnehagen og skolen – elever, familier,
lærere, myndigheter lokalt og nasjonalt, interna-
sjonale organisasjoner og politikere. Kommunene
og fylkene trenger kunnskap om sine barnehager
og skoler for å tilpasse tilbudet til det enkelte barn
og den enkelte elev, identifisere barn som trenger
særskilt støtte, legge til rette for kvalitetsutvikling
av hele tilbudet og prioritere innsatsen. Staten har
behov for kunnskap om sektoren som helhet for å
styre gjennom regelverket og prioritere mellom
ulike tiltak. Staten kan ha behov for kunnskap om
enkelte barnehager og skoler som grunnlag for
tilsyn og målrettede tiltak. Sammenfallet i kunn-
skapsbehov tilsier at det bør etableres et felles
nasjonalt system for innsamling, håndtering, sik-
ring og tilgjengeliggjøring av data, slik at alle aktø-
rer kan bruke dataene til sine behov. Formålet
med et slikt nasjonalt system bør være å frem-
skaffe kunnskap om barnehager og skoler ved å
tilrettelegge for bruk av data i statistikk, analyser
og forskning, samt kvalitetsutvikling, planlegging
og styring i barnehagen og grunnopplæringen.

Ved innsamling av data fra barnehager og sko-
ler må hensynet til personvern og samfunnsnytte
balanseres. På den ene side innebærer datainn-
samling et inngrep i personvernet til barn og
unge, familier og ansatte, blant annet fordi det er
en risiko for misbruk av data. Risikoen ved å
samle inn mer og bedre data må vurderes opp mot
den risikoen eller ulempen som er knyttet til
dagens systemer for innsamling, håndtering og
bruk av data i barnehager og skoler. På den annen
side, har analyse av data fra barnehager og skoler
betydelig samfunnsnytte. Det er økonomisk og
etisk uforsvarlig ikke å vite i hvor stor grad barne-
hager og skoler oppfyller samfunnsoppdraget sitt.
Samfunnet bruker rundt 150 milliarder kroner i
året på barnehager og skoler, og staten og kom-
munene har ansvaret for at ressursene blir brukt
forsvarlig og kostnadseffektivt. Barnehager og
skoler påvirker livet til rundt 300 000 barn i barne-
hagen og 750 000 elever og lærlinger i grunnopp-
læringen. Det er uetisk av staten og kommunene å
iverksette eller opprettholde tiltak og ordninger
uten å vite om de forbedrer eller forverrer resulta-
ter i skolen og livssituasjonen til barn og ungdom.

Dagens systemer for innsamling, håndtering
og bruk av data i barnehager og skoler er uover-
siktlige og komplekse, og ofte har man benyttet
tiltak som anonymisering for å redusere risikoen
ved slike systemer. Konsekvensen av dette er at
forløpsstudier ikke kan gjennomføres, og nasjo-
nale sammenlignbare tall er mangelvare. Samtidig
eksisterer det mest sannsynlig svært mange ulike
IT løsninger og lokale retningslinjer for å hånd-
tere de lokale og regionale dataene. Når man skal
samle inn og håndtere personentydige opplysnin-
ger må man ha systemer med innebygd person-
vern, og vektlegge informasjonssikkerhet. Perso-
nentydige opplysninger er særlig attraktive fordi
de kan misbrukes til identitetstyveri, utpressing,
forretningsvirksomhet eller personangrep. Det
foregår dataangrep mot myndigheter og bedrifter,
og det er grunn til å tro at slike angrep vil kunne
forekomme hyppigere i fremtiden. Det er like fullt
mulig å utnytte teknologiske løsninger som ivare-
tar en sikker lagring og behandling av opplysnin-
ger i en nasjonal løsning som kan være enten
desentralisert (felles retningslinjer, felles standar-
der for data og løsninger) eller sentralisert.

Etter utvalgets vurdering er det bedre at sta-
ten oppretter og forvalter et trygt datasystem enn
at hver enkelt kommune skal innføre lokale
systemer som må koordineres med samtlige kom-
muner for å få nasjonale sammenlignbare data. En
personvernulempe ved et nasjonalt felles system,
som gir muligheter for koblinger til andre datakil-
der, er at informasjonsmengden om enkeltindivi-
der øker innenfor ett system, og dermed vil kon-
sekvensene ved et eventuelt datamisbruk være
høyere enn om informasjonsmengden var begren-
set. Samtidig kan risikoen for misbruk reduseres
betydelig ved hjelp av teknologiske løsninger for
kryptering og avidentifisering av personopplys-
ninger og ulike typer av begrensninger i datatil-
ganger. Personvernombud og Datatilsynet har
sentrale roller i forbindelse med rådgivning for
bruk og forvaltning av data, samt gjennom tilsyn
for å bidra til at de ansvarlige ivaretar personver-
net tilstrekkelig. I tillegg er det enklere for sam-
funnet å stille staten til ansvar for at data skal for-
valtes i henhold til lover og regler enn hver enkelt
kommune.

I sum mener utvalget at det er mest hensikts-
messig å utvikle et felles nasjonalt system for å
innsamle og forvalte data fra barnehage og grunn-
opplæring. Det må stilles strenge krav til person-
vern og informasjonssikkerhet, og til velutviklede
systemer for å ivareta disse hensynene på en for-
svarlig måte. Etter utvalgets overordnede vurde-
ring er risikoen mindre og gevinstene langt større
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ved et felles nasjonalt system enn risikoen og
gevinstene ved mange lokale systemer. Det er
likevel viktig å avveie hensynet til personvern og
samfunnsnytten konkret for bestemte innsam-
lingsmetoder (del 12.1.1), opplysninger (del 12.1.2)
og overføring av informasjon fra systemet mellom
nivåer og sektorer (del 12.1.3).

12.1.1 Nasjonalt register for forløpsdata 
i barnehage og grunnopplæring

Utvalget mener at forløpsdata er nødvendige for å
kunne gi bedre kunnskapsstøtte til elever og
deres familier, lærere og andre ansatte i skole og
barnehager, og kommuner, fylkeskommuner, sta-
ten og forskersamfunnet. Forløpsdata er data-
punkter som gjør det mulig å følge enkeltpersoner
over tid og måle læring og utvikling på ulike tids-
punkter i opplæringsløpet og livsløpet.

For å vite hvordan barns læring og utvikling
endrer seg gjennom opplæringsløpet, er det nød-
vendig med data om de samme elevene på ulike
tidspunkter i opplæringsløpet. Hvis man bare har
tverrsnittsdata om ulike elevkohorter over tid, vil
det være usikkert om eventuelle endringer skyl-
des endringer gjennom opplæringsløpet eller
endringer mellom ulike elevkohorter. Dagens
data fra skolen gir bare informasjon om elevenes
læring fra 5. trinn og oppover, og mye tyder på at
blant annet kjønnsforskjellene i læring oppstår
langt tidligere. Uten forløpsdata er det også umu-
lig å vite hva som er skolens bidrag til elevenes
læring. Såkalte skolebidragsindikatorer tar hen-
syn til elevenes tidligere læring, sosiale bakgrunn
og tilfeldige variasjoner for å gi et bilde av skole-
nes selvstendige bidrag til elevenes læring. Slike
indikatorer beregnes gjennom endringene i eleve-
nes læring på ulike tidspunkter. Det er også van-
skelig å studere årsaker til manglende gjennomfø-
ring av videregående skole uten forløpsdata, eller
konsekvenser av å ha fått spesialundervisning i
grunnskolen.

Forløpsdata er nødvendige for å vite konse-
kvensene av barnehage- og skoletilbudet for det
som skjer senere i livet. Rammeplanen for barne-
hagen og læreplanverket for skolen legger bety-
delig vekt på at barn og elever skal settes i stand
til å mestre livet og delta i samfunnet og arbeidsli-
vet som selvstendige individer. Uten forløpsdata
om barnehagen og grunnopplæringen som kan

kobles til datakilder om resten av livsløpet – slik
som arbeid, helse og familie – vet ikke samfunnet
om barnehager og skoler ivaretar målene i ram-
meplanen og læreplanverket. For å vite hvordan
særskilte elevrettigheter som læringsmiljø, spesi-
alundervisning og særskilt språkopplæring1 vir-
ker inn på elevenes læring og hvilke konsekven-
ser slike elevrettigheter har senere i livsløpet, er
det også nødvendig med forløpsdata. Uten slike
data er det ikke mulig å dokumentere for eksem-
pel om elever med spesialundervisning og sær-
skilt språkopplæring tilbakeføres til ordinær
undervisning gjennom opplæringsløpet, og hvor
lenge de eventuelt er i ulike segregerte ordninger
i skolen. Mangelen på datakoblinger mellom
utdanningsdata og andre data og på forløpsdata
om læringsmiljø gjør også at alle evalueringer av
tiltak og reformer i barnehagen og grunnopplæ-
ringen blir avgrenset til noen få utvalgte mål for
læring, slik som karakterer i enkelte fag og tester
av grunnleggende lese- og regneferdigheter. For-
målet med og begrunnelsen for mange tiltak og
reformer er imidlertid langt bredere enn hva slike
enkle mål for læring fanger opp.

Barnehagen har ikke et system for personen-
tydige forløpsdata, mens grunnopplæringen del-
vis har et slikt system. Gjennom vurderingssys-
temet for grunnskolen er det mulig å følge elev-
ene indirekte gjennom opplæringsløpet fordi
nasjonale prøver og eksamens- og standpunktka-
rakterer er på individnivå og rapporteres til
Utdanningsdirektoratet. I grunnskolen samles det
imidlertid ikke inn forløpsdata om hvilken klasse,
hvilket trinn og hvilken skole elevene befinner
seg på. For videregående opplæring samles det
derimot inn forløpsdata om hvilke opplæringsløp,
trinn, skoler og lærebedrifter elevene og lærlin-
gene befinner seg på, og det samles inn eksa-
mens- og standpunktkarakterer på individnivå. De
andre datakildene om grunnopplæringen er ikke
organisert som personentydige forløpsdata. Det
skyldes at dataene aggregeres lokalt til grup-
penivå, at de ikke er personentydige eller identifi-
serbare, eller ikke rapporteres til sentralt nivå, jf.
tabell 12.1.

1 Minoritetsspråklige elever har rett til særskilt språkopplæ-
ring inntil de har fått tilstrekkelige norskferdigheter til å
følge ordinær opplæring i skolen, jf. § 2-8 i opplæringslo-
ven.
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Udir er en forkortelse for Utdanningsdirektoratet; GSI er en forkortelse for Grunnskolens Informasjonssystem, BASIL er en for-
kortelse for Barnehage-Statistikk-InnrapporteringsLøsning; VIGO er et statistikksystem for videregående opplæring; ICILS er en
forkortelse for International Computer and Information Literary Study, og undersøker de digitale ferdighetene til elever på ung-
domstrinnet; ICCS er en forkortelse for International Civic and Citizenship Education Study, og undersøker medborgerskap hos
elever på 9. trinn.

Tabell 12.1 Eksisterende og faste datakilder om barnehage og grunnopplæring.

Type Formål Gjennomføring Datanivå
Elevundersøkelsen Brukerundersøkelse om 

læringsmiljøet i grunn-
opplæringen

Kan gjennomføres på alle 
trinn, men er obligatorisk 
på trinn 7, 10 og Vg1

Individnivå, men ikke 
identifiserbare; rapporte-
res på aggregert nivå til 
Udir

Foreldre-, lærebedrift- 
og lærerundersøkelser

Brukerundersøkelse 
i grunnopplæringen

Frivillige Individnivå, men ikke 
identifiserbare; rapporte-
res på aggregert nivå til 
Udir

Foreldreundersøkelsen 
i barnehagen

Brukerundersøkelse 
i barnehagen

Frivillige Individnivå, men ikke 
identifiserbare; rapporte-
res på aggregert nivå til 
Udir

Kartleggingsprøver Identifisere elever med 
behov for ekstra støtte 
i grunnleggende ferdig-
heter

Obligatorisk i lesing på 
1., 2. og 3. trinn og i reg-
ning på 2. trinn; frivillig 
i regning på 1. og 3. trinn, 
i engelsk på 3. trinn og 
i digitale ferdigheter på 
4. trinn

Individnivå, identifiser-
bare

Nasjonale prøver Informasjon om elevenes 
grunnleggende ferdig-
heter etter læreplanene; 
inngår ikke i sluttvurde-
ringen til elevene

Obligatoriske; i lesing 
og regning på 5., 8. og 
9. trinn; i engelsk på 5. 
og 8. trinn

Individnivå, identifiser-
bare og rapporteres til 
Udir på individnivå

Internasjonale under-
søkelser i grunn-
opplæringen (PISA, 
TIMMS, PIRLS, ICILS, 
ICCS)

Informasjon om elevenes 
ferdigheter og kompe-
tanse i fag

Frivillige Utvalgsundersøkelser 
på individnivå, men ikke 
identifiserbare

Lærings- og karakter-
støttende prøver

Læringsstøttende prøver i 
grunnleggende ferdig-
heter er verktøy i under-
visningsvurdering og 
karakterstøttende  prøver 
skal støtte underveis- og 
sluttvurdering i faget.

Frivillige; tilbys i naturfag 
og samfunnsfag på ung-
domstrinnet; læringsstøt-
tende prøver tilbys i lesing 
og regning 6. trinn, digi-
tale ferdigheter 8. trinn 
og regning og lesing Vg1

Individnivå, identifiser-
bare

Eksamens- og standpunkt-
karakterer i grunnskole 
og videregående opp-
læring

Informasjon om elevenes 
kompetanse i fagene 
etter læreplanene; utgjør 
sluttvurderingen i fag 
til elevene

På 10. trinn trekkes en 
sentralt gitt skriftlig eksa-
men og en lokalt gitt munt-
lig eksamen; i vgo trekkes 
eksamen på alle trinn

Individnivå, identifiser-
bare og rapporteres til 
Udir på individnivå

Statistikkrapportering fra 
barnehager, grunnskole 
og videregående opp-
læring

BASIL gir informasjon om 
ressurser og deltagelse 
i barnehagen; GSI gir 
informasjon om ressurser, 
elevtall og rettigheter 
i grunnskolen; VIGO gir 
informasjon om blant 
annet utdanningsvalg 
og gjennomføring

BASIL og GSI er på insti-
tusjonsnivå og rapporteres 
til Udir; VIGO er på indi-
vidnivå og rapporteres til 
Udir
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Utvalgets vurderinger

I prinsippet er det to hovedalternativer for å samle
inn forløpsdata: Utvalgsundersøkelser som følger
barna og elevene gjennom livsløpet, og register-
data for hele populasjoner av barn og elever. Som
et minimum må et nasjonalt register for forløps-
data inneholde personentydige opplysninger om
barnehage, skole, klasse og trinn, og kunne
kobles til andre datakilder.

Etter utvalgets vurdering kan kunnskapsbeho-
vet for innbyggere, elever, elevenes familier,
lærere og andre ansatte i barnehager og skoler,
samt kommuner, staten og forskersamfunnet ikke
dekkes gjennom utvalgsundersøkelser. Slike
undersøkelser kan være et viktig og nyttig supple-
ment for å få utdypende data, men er ikke tilstrek-
kelig for å dekke samfunnets kunnskapsbehov.

Nasjonale registerdata har en rekke fortrinn.
For det første har de opplysninger om alle. Der-
med er det ingen risiko for skjevheter i utvalget,
som er en vanlig grunn til at resultatene fra
forskningsprosjekter er usikre og ikke kan gene-
raliseres. Utvalgsundersøkelser krever som regel
samtykke, og det er ikke tilfeldig hvem som ikke
deltar i eller faller fra samtykkebaserte utvalgsun-
dersøkelser over tid. Det er særlig barn og elever
av foreldre med en lav sosioøkonomisk bakgrunn
og minoritetsbakgrunn som ikke deltar i eller fal-
ler fra utvalgsundersøkelser. Disse elevene omfat-
tes trolig også i større grad av elevrettigheter som
spesialundervisning og særskilt språkopplæring.
Kunnskapen om de mest sårbare gruppene, som
mange tiltak er særlig rettet mot, blir dermed sva-
kere enn for andre barn og elever.

For det andre kreves det store økonomiske og
administrative ressurser å etablere og vedlike-
holde utvalgsundersøkelser som samler inn per-
sonentydige forløpsdata gjennom livsløpet til et til-
strekkelig stort utvalg. Registerdata forenkler i
vesentlig grad datakoblinger mellom utdannings-
data og datakilder om livsløpet, og de er dessuten
lettere å sikre og dermed bedre til å ivareta delta-
gernes personvern. I realiteten finnes det et
begrenset antall slike utvalgsundersøkelser, og en
viktig årsak er de økonomiske og administrative
kostnadene.

For det tredje vil registerdata for hele elevpo-
pulasjoner gjøre effektevalueringer av tiltak og
reformer betydelig enklere, og gjøre det mer
sannsynlig at slike evalueringer faktisk blir gjen-
nomført. Det skilles ofte mellom to typer av effek-
tevalueringer (Schlotter mfl., 2011). Randomi-
serte kontrollerte utprøvinger fordeler elever til-
feldig i én gruppe som mottar tiltaket, og én

gruppe som ikke mottar tiltaket. Slike utprøvinger
er ofte best i stand til å identifisere effekter av til-
tak. «Naturlige eksperimenter» er en betegnelse
som omfatter flere metoder der fellestrekket er å
utnytte tilfeldig variasjon som oppstår mellom de
som mottar og de som ikke mottar et tiltak, eller
de som har vært utsatt for eller ikke vært utsatt
for en hendelse. Vanligvis vil slike tilfeldige varia-
sjoner ikke være tilsiktet, og det er vanskelig å for-
utsi at de kommer til å oppstå.

Det er faglig sett klart best å kombinere rando-
miserte kontrollerte utprøvinger med register-
data om hele populasjoner av barn og elever. Det
er alltid en risiko for skjevheter i utvalget av barn
og elever som deltar i slike utprøvinger. Register-
data gir informasjon om resultatene for grupper
som takket nei til å delta eller ikke besvarte invita-
sjonen, eller som har falt fra underveis. Slik infor-
masjon kan være like viktig som data fra kontroll-
grupper som deltar i selve utprøvingen. Register-
data kan gi informasjon om utviklingen blant de
som ikke har vært en del av utprøvingen, og der-
med danne en bakgrunn for å forstå de effektene
som oppstår i utprøvingen. I tillegg kan register-
data benyttes i forkant av en randomisert
utprøving for å beskrive status i forkant av tiltaket
og forberede dette. Til sist kan registerdata bru-
kes til å følge opp i etterkant av utprøvinger eller
innføring av et tiltak i hele befolkningen for å stu-
dere langtidseffekter og utilsiktede effekter.

For mange naturlige eksperimenter er regis-
terdata om hele befolkninger av barn og elever en
nødvendig forutsetning. Det er ikke mulig å opp-
rette og vedlikeholde egne dataregistre for hvert
enkelt naturlige eksperiment, og i mange tilfeller
kan det oppstå tilfeldige variasjoner uten at dette
er tilsiktet eller planlagt på forhånd. Dersom det
da allerede eksisterer et nasjonalt register for for-
løpsdata, øker sannsynligheten betydelig for at
forskere klarer å identifisere slike naturlige
eksperimenter, også for hendelser, tiltak eller
reformer som ble gjennomført for mange år siden.
Naturlige eksperimenter er ofte spesielt verdifulle
for studier av statens styring av barnehager og
skoler. Randomiserte kontrollerte eksperimenter
gir kunnskap om effekten av et tiltak slik det ble
innført i et avgrenset antall barnehager og skoler.
Naturlige eksperimenter kan gi kunnskap om
effektene av et tiltak slik det ble innført for hele
sektoren. Statlige tiltak er i hovedsak endringer i
regelverk og finansiering, og kommunene har
betydelige frihetsgrader i hvordan de oppfyller
regelverket eller bruker ressursene på sine barne-
hager og skoler. For eksempel er det mer relevant
for statens styring og den offentlige debatten hva
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som er den samlede effekten av de ulike måtene å
øke lærerressursene på, enn hva som er den beste
organisatoriske og pedagogiske bruken av en
ekstra lærer i hver enkelt klasse. Studier basert på
naturlige eksperimenter er godt egnet til å belyse
hva som er effektene av slike endringer av ram-
mebetingelsene for kommunene.

Et nasjonalt register med data fra barnehager
og skoler stiller høye krav til sikkerhet, faglig
kapasitet og kompetanse hos organisasjonen som
skal oppbevare og behandle dataene, men også til
deres legitimitet og tillit i hele den norske befolk-
ningen. I realiteten kan et nasjonalt utdanningsre-
gister forvaltes av Utdanningsdirektoratet eller
Statistisk sentralbyrå (SSB). Etter utvalgets vur-
dering har SSB bedre kompetanse og kapasitet til
å oppbevare, behandle og gi sikker tilgang til per-
sonentydige registerdata, og trolig også større
legitimitet og tillit i befolkningen som dataforval-
ter. SSB er formelt sett uavhengig, og har ansvaret
for flere nasjonale registre. For utvalget er det
likevel et premiss for å plassere registeret i SSB at
ny statistikklov klargjør deres faglige uavhengig-
het, og åpner for enklere bruk av personopplys-
ninger til statistikk, analyse, forskning, kvalitets-
forbedring, styring og planlegging. En annen for-
del er at SSB kan koble utdanningsdata til andre
personentydige datakilder, og dermed oppfylle et
sentralt kunnskapsbehov. Utdanningsdirektoratet
har som ordinært forvaltningsorgan ikke anled-
ning til å gjøre slike datakoblinger på personnivå.

For å realisere samfunnsnytten til et nasjonalt
register for barnehager og skoler mener utvalget
at det er nødvendig å samle inn data om sentrale
elevrettigheter ettersom de er grunnleggende for
samfunnsoppdraget til barnehager og skoler. Med
dagens kunnskapsgrunnlag vet hverken kommu-
nene eller staten om spesialundervisningen forbe-
drer eller forverrer elevenes læring, utvikling og
livssituasjon. Det er heller ikke forsvarlig res-
sursbruk å bevilge betydelige midler til en ord-
ning som hverken staten eller kommunene vet om
har positive eller negative konsekvenser for
læring og utvikling i opplæringsløpet og senere i
livsløpet. For utvalget er spesialundervisning sær-
lig viktig ettersom nesten 70 prosent av elevene
som får spesialundervisning, er gutter. Det
samme gjelder for retten til særskilt språkopplæ-
ring. Språkvansker er vanligere hos gutter enn
hos jenter; gutter har tre ganger større sannsyn-
lighet for sen språkutvikling sammenlignet med
jenter, og det er grunn til å tro at slike kjønnsfor-
skjeller i språkutvikling også finnes blant minori-
tetsspråklige elever. Registeret bør også omfatte
data om dokumentert og udokumentert fravær2

for elever i grunnskolen. Fravær er et mål på elev-
ers tilpasning, helse og trivsel i opplæringen.
Utvalgsundersøkelser der elevene skal rapportere
om slike forhold er sårbare for skjevheter i delta-
gelse og ulikheter i tolkning av spørsmålene.
Lærere er pålagt å føre fravær for samtlige elever,
og et register vil kunne sikre likere praksis i hvor-
dan kommuner og skoler fører fravær for elevene.

I dag samles det mye data i barnehager og
skoler både rutinemessig og i forskningsprosjek-
ter og de forvaltes i mange ulike systemer. Det fin-
nes ikke noen samlet oversikt over for eksempel
innsamling, lagring, kvalitet, sikkerhet, innsyns-
muligheter, kostnader og nytte av disse dataene.
Slike data er vanligvis hverken tilgjengelige for
den enkelte som er registrert, eller til forsknings-
formål som kan støtte utvikling og drift av barneha-
ger og skoler. Dette reduserer nytten og sannsyn-
ligvis også sikkerheten. Antagelig betyr det også
at de samlede kostnadene er store uten at nytten
er tilsvarende stor.

Utvalget mener at et nasjonalt register må
utformes slik at det øker nytten vesentlig for den
enkelte og for samfunnet, samtidig som person-
vern og datasikkerhet ivaretas i tråd med det
strenge lovverket på dette feltet. Det er nødvendig
med en juridisk vurdering av det rettslige grunn-
laget for et nasjonalt register, og mest sannsynlig
vil en lovhjemmel være nødvendig.

Utvalget anbefaler

– opprette et nasjonalt register for personenty-
dige forløpsdata for barnehage og grunnopp-
læring forvaltet av SSB. Data fra registeret skal
kunne kobles til data fra andre kilder, blant
annet utdanningsregistre og dataregistre med
opplysninger om arbeid, helse, trygd og fami-
liebakgrunn.

12.1.2 Utvidelser av dagens datakilder om 
utvikling og læring

Datagrunnlaget om barn og elevers kognitive, sosi-
ale og emosjonelle utvikling før opplæringspliktig
alder er begrenset, og legger ikke til rette for data-
koblinger med et nasjonalt register for barnehager
og grunnopplæringen og registre om livsløpet
senere.

2 Dokumentert fravær er fravær i henhold til permisjon fra
skolen, fravær av helsemessige grunner der foreldrene har
meldt fra til skolen, og fravær der eleven har legeerklæ-
ring. Udokumentert fravær er fravær som foreldrene ikke
har meldt fra om, og fravær som er av lengre varighet enn
det skolen har gitt eleven i permisjon.
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Barn under opplæringspliktig alder kartlegges
i dag gjennom obligatoriske kontroller på helse-
stasjonen, blant annet språkferdigheter og sosialt
samspill. Nasjonale retningslinjer for skolehelse-
tjenesten anbefaler også at alle barn får tilbud om
en undersøkelse av fysisk og psykisk helse ved
skolestart. Informasjon fra helsestasjonene er
ikke systematisert eller gjort tilgjengelig for
forskning og beslutningsstøtte til myndigheter og
andre. Et kommunalt pasient- og brukerregister
(KPR) skal på lengre sikt omfatte data fra helses-
tasjonene og skolehelsetjenesten.

Barnehager er ikke pålagt å kartlegge barns
utvikling, men evalueringer viser at ni av ti kom-
muner kartlegger barns språkutvikling etter sam-
tykke fra foreldrene. Mye tyder på at de kartleg-
gingsverktøyene kommunene bruker, varierer
mye med hensyn til kvalitet, formål og teoretisk
utgangspunkt. Det er også store lokale forskjeller
i kompetansen til å bruke slike verktøy. Mange
barnehager kartlegger barns sosiale og emosjo-
nelle utvikling etter samtykke fra foreldrene, men
informasjonen er ikke systematisert eller gjort til-
gjengelig for forskning eller styring.

Datagrunnlaget om elevers kognitive utvikling
i starten av grunnskolen er også begrenset, og
legger ikke til rette for datakoblinger med et sen-
tralt register for barnehager og grunnopplærin-
gen og data om livsløpet senere. Det er først
nasjonale prøver på 5. trinn i grunnskolen som
måler grunnleggende ferdigheter for hele forde-
lingen av elever, og som er gjort tilgjengelig for
datakoblinger. Mot slutten av grunnskolen blir
datagrunnlaget om elevenes kognitive utvikling
langt bedre. Datagrunnlaget om elevenes sosiale
og emosjonelle utvikling er imidlertid svakt gjen-
nom hele grunnopplæringen, jf. tabell 12.1.

Utvalgets vurderinger

Etter utvalgets vurdering er det først mulig å reali-
sere samfunnsnytten til et nasjonalt register for
barnehage og grunnopplæring dersom det kan
kobles til data om barn og elevers læring og utvik-
ling i opplæringsløpet og data om livsløpet senere.
Utvalget mener at dagens datakilder om barn og
elevers utvikling og læring ikke er tilstrekkelige
for å oppfylle samfunnets kunnskapsbehov. Samti-
dig legger utvalget vekt på at utvidelser av datakil-
dene blir vurdert i sammenheng med hverandre.
Selv om hvert enkelt forslag til utvidelse har en
god begrunnelse, må avveiningen mellom person-
vern og samfunnsnytte gjøres i lys av det totale
datagrunnlaget som forslagene innebærer.

Noen mener at kartlegging av barns kognitive,
sosiale og emosjonelle ferdigheter kan bidra til at
det oppstår feilaktige oppfatninger i samfunnet av
hva som er en typisk eller normal utvikling og hva
som er en atypisk eller annerledes utvikling. Etter
et slikt syn øker kartlegging risikoen for sykelig-
gjøring av utviklingstrekk som representerer en
naturlig variasjon i barns utvikling og læring. I
dag tar imidlertid barnehager, skoler, PPT og
andre tjenester sentrale avgjørelser med et svakt
kunnskapsgrunnlag, og uten å vite om tilbudet de
får, gagner barna mer enn det skader. Dette er for
eksempel tilfellet for avgjørelser om behovet for
spesialvurdering og utredning av barns psykiske
symptomer. Utvalget mener at bedre data og
forskning kan redusere risikoen for et snevert
normalitetsbegrep, sammenlignet med dagens
situasjon der kunnskapen er mangelfull. Bedre
data og forskning kan gi opplyste offentlige debat-
ter, blant annet om normalitetsbegrepet. I tillegg
kan bedre data og forskning gi mer effektiv utnyt-
telse av ressurser som skolen i dag benytter for å
tilby støtte til de som har lærevansker eller andre
utfordringer i skolen.

Utvalget mener det er behov for data med høy
kvalitet fra barnehager og skoler. Det er bedre
med færre datainnsamlinger av gode data enn
mange med svakere data. Utvalget mener derfor
at det er behov for en standardisert kartlegging av
barns språklige, numeriske og sosiale utvikling
ved fire- og seksårsalderen, og som kan erstatte
lokale kartlegginger. Kartleggingen skal ikke
være basert på lese- og regneferdigheter etter
læreplanverket for grunnskolen, men på språkut-
vikling, numerisk forståelse og sosial kompetanse
i tråd med rammeplanen for barnehagen.

Ved fireårsalderen mener utvalget at språk-
ferdighetene som kartlegges bør omfatte både
begrepsferdigheter og grammatikalske (syntaks
og morfologi) ferdigheter da disse er kjerne-
ferdigheter for å kunne forstå og å kunne bruke
språk samtidig som de tydelig predikerer fremti-
dig språk og leseforståelse (Hjetland mfl., 2018).
Videre mener utvalget at enkle numeriske ferdig-
heter som mengde, tall og telling (én-for-én prin-
sippet, stabil rekkefølge og kardinalitet) bør kart-
legges, da dette vil gi informasjon om den tidligste
numeriske utviklingen. Utvalget mener også at
det vil være hensiktsmessig å kartlegge barns
selvregulering gjennom individuell testing, for
eksempel av innsatskrevende kontroll («emotional
regulation»). Selvregulering har blitt kartlagt med
bruk av ulike begreper og kartleggingsinstrumen-
ter, men selv ulike tilnærminger har vist at selvre-
gulering i førskolealder kan predikere fremtidige



172 NOU 2019: 3
Kapittel 12 Nye sjanser – bedre læring
skoleprestasjoner (Backer-Grøndahl, Nærde &
Idsoe, 2018). Selv om det har vært vanskelig å
fastslå en årsakssammenheng mellom selvregule-
ring og skoleprestasjoner, har slik kartlegging vist
signifikante variasjoner i barns selvregulering så
tidlig som ved fireårsalderen. I en individuell test-
situasjon får barna oppgaver som måler ulike
aspekter ved selvregulering, og skriftlige ret-
ningslinjer skal sikre at testsituasjonen er mest
mulig standardisert. I longitudinelle analyser kan
slik kartlegging bidra til å forklare hvordan selvre-
gulering predikerer skolefaglige prestasjoner og
atferd i skolealder. Ved seksårsalderen mener
utvalget at man bør kartlegge de samme områ-
dene som ved fireårsalderen, men i tillegg sup-
plere med bokstavkunnskaper og fonologisk
bevissthet.

Utvalget ser det også som viktig at kartleg-
gingsmaterialet er godt validert, og at samme
kartleggingsmateriale benyttes ved både fire- og
seksårsalderen (med unntak av den kartleggin-
gen som kun gjøres ved seksårsalderen) slik at
man får mulighet til å undersøke faktisk utvikling
for samme elever mellom disse to tidspunktene.
Formålet er ikke å måle barns personlighetstrekk
eller egenskaper, men sosiale og emosjonelle
ferdigheter som er formbare og viktige for senere
utvikling og læring. Kartleggingen skal heller
ikke brukes til å kategorisere eller diagnostisere
barn på individnivå. Utvalget mener at dette hver-
ken er hensiktsmessig eller at den foreslåtte kart-
leggingen egner seg til slikt bruk.

Forslaget vil etter utvalgets vurdering utgjøre
et vesentlig bedre kunnskapsgrunnlag om en vik-
tig periode i barns utvikling. En slik kartlegging
vil blant annet kunne avdekke hvordan kjønnsfor-
skjeller oppstår og utvikler seg, og legge til rette
for forskning på effektene av tiltak og reformer i
barnehagen for sentrale elementer i rammeplanen
for barnehagen. I dag kan det finnes tiltak og ord-
ninger i barnehagen som forverrer heller enn for-
bedrer barns livssituasjon, uten at hverken kom-
munene eller staten er i stand til å avdekke hvilke
effekter barnehagen har for barns utvikling. Etter
utvalgets vurdering har en slik kartlegging en
betydelig samfunnsnytte, og er en forutsetning for
at staten og kommunene skal kunne styre og
utvikle barnehagesektoren på en etisk og økono-
misk forsvarlig måte.

Utvalget vil understreke at denne kartleggin-
gen skal gjennomføres i alle kommuner, og der-
med erstatte lokale kartlegginger. Etter utvalgets
vurdering er de kartleggingsverktøyene som
mange helsestasjoner og barnehager bruker,
oftest ikke standardiserte eller validerte gjennom

forskning. Det betyr at kartleggingene har varier-
ende faglig kvalitet, og kompetansen lokalt til å
bruke slike verktøy varierer. I en slik situasjon
mener utvalget at det uansett er bedre at alle barn
blir kartlagt gjennom et forskningsvalidert verk-
tøy som holder et høyt faglig nivå. Etter barneha-
geloven har dessuten barn under opplæringsplik-
tig alder rett til spesialpedagogisk hjelp, også om
de ikke går i barnehage. Etter utvalgets vurdering
har ikke kommunene et kartleggingsverktøy til-
gjengelig som setter dem i stand til å oppfylle
denne retten på en forsvarlig måte.

Samtidig er utvalget bekymret for at en kart-
leggingsplikt vil føre til målforskyvning i barneha-
gens arbeid bort fra rammeplanen for barneha-
gene. Det kan for eksempel skje ved at barneha-
ger opplever et press om at alle barn skal lære å
lese før skolestart. For utvalget er det et premiss
at kartleggingen ikke skal måle barns lese- og
regneferdigheter etter læreplanverket for grunn-
skolen, men barns språklige og numeriske utvik-
ling etter rammeplanen for barnehagen. Utvalget
ser likevel at en kartleggingsplikt vil kunne ha
utilsiktede konsekvenser, særlig dersom plikten
legges på barnehagene. Sannsynligheten for ulike
målforskyvninger av barnehagens arbeid kan
reduseres dersom plikten legges på kommunen
som helhet. Informasjon fra kartleggingen er
dessuten relevant for flere kommunale tjenester,
og de bør samarbeide om oppfølgingen av resulta-
tene. Dersom kartleggingsplikten ligger på kom-
munen, har kommuneledelsen entydig ansvar for
å legge til rette og sørge for samarbeid mellom de
ulike tjenestene. På den annen side er fordelen
med å legge kartleggingsplikten til barnehagen
og skolen at dette er arenaer barna kjenner godt
og er trygge på. Fordelen med helsestasjonen er
at den når alle barn, også de som ikke går i barne-
hage.

Utvalget mener at kommunene selv bør kunne
bestemme hvordan gjennomføringen av kartleg-
gingen bør gjøres, og løsningene bør evalueres
etter en tid. For eksempel kan selve kartleggin-
gen gjøres i barnehagen, men som et samarbeid
mellom personell fra helsestasjonen og barneha-
gen. Det kan også finnes andre gode organisato-
riske løsninger. Ettersom kartleggingsverktøyet
er standardisert, er risikoen liten for at svarene
ikke vil være sammenlignbare på tvers av kommu-
nene, selv om de velger ulike løsninger for selve
gjennomføringen. For utvalget er det et premiss at
tiltak for å heve kompetansen lokalt til å gjennom-
føre og bruke kartleggingsverktøyene prioriteres
i de statlige ordningene for kompetanseutvikling.
Foreldre må også sikres god informasjon om kart-
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leggingene, og hvordan de bør snakke med barna
i forkant og etterkant.

Utvalget mener det er behov for å erstatte Ele-
vundersøkelsen med en kortere, forskningsbasert
undersøkelse av elevers sosiale utvikling, helse og
læringsmiljø basert på forskningsvaliderte spørs-
mål. Formålet med å kartlegge sosial utvikling er
ikke å måle barns personlighetstrekk eller egen-
skaper, men sosiale og emosjonelle ferdigheter
som kan utvikles og er viktige for senere utvikling
og læring. Elevundersøkelsen slik den gjennomfø-
res i dag, er en brukerundersøkelse, der elevene
uttrykker sin mening om læringsmiljøet i skolen.
Enkelte av spørsmålene, slik som indikatoren for
mobbing, holder etter utvalgets vurdering høyt
faglig nivå. Imidlertid er flere av de andre spørs-
målene i undersøkelsen utformet på en slik måte
at det ikke er mulig å vite om spørsmålene måler
det de er ment å måle. Samtidig finnes det forsk-
ningsutviklede skalaer for tilsvarende temaer som
burde lagt grunnlaget for undersøkelsen, slik som
skoletilhørighet, lærerstøtte og trivsel. Lærere og
skoleledere rapporterer også at dagens form på
Elevundersøkelsen er så lang at det går utover
konsentrasjonen til elevene, og utvalget mener
derfor undersøkelsen uansett bør kortes ned.

Forslaget vil etter utvalgets vurdering gi sta-
ten, kommunene og forskningen et vesentlig
bedre kunnskapsgrunnlag om sentrale elementer
i læreplanverket for skolen. En slik kartlegging vil
kunne bidra til å avdekke når kjønnsforskjeller
oppstår og utvikler seg, og hvilke konsekvenser
læringsmiljøet har for læring og det som skjer
senere i livet. Utvalget vil særlig understreke at et
godt læringsmiljø er en sentral elevrettighet, og
hverken kommunene eller staten har etter utval-
gets vurdering tilstrekkelige datakilder for å
kunne vurdere om retten oppfylles på en forsvar-
lig måte. Det skyldes at dagens Elevundersøkelse
samler inn data på individnivå, men rapporterer
data til staten på aggregerte gruppenivåer. En
forskningsbasert undersøkelse organisert som
personentydige forløpsdata vil også kunne legge
til rette for forskning på effektene av tiltak og
reformer i barnehagen og skolen. I dag kan det
finnes tiltak og ordninger i barnehagen og skolen
som forverrer heller enn forbedrer barns livssitu-
asjon, uten at hverken kommunene eller staten er
i stand til å avdekke hvilke effekter tilbudet har
for elevenes utvikling. Denne kunnskapsmange-
len gjør at evalueringer av tiltak og reformer av
nødvendighet blir begrenset til noen utvalgte mål
på læring, slik som karakterer i fag og tester av
grunnleggende lese- og regneferdigheter. Både
læreplanverket og formålet med mange tiltak er

langt bredere enn hva slike avgrensede mål på
læring fanger opp. Etter utvalgets vurdering har
en slik kartlegging en betydelig samfunnsnytte,
og er en forutsetning for at staten og kommunene
skal kunne styre og utvikle barnehage- og skole-
sektoren på en etisk og økonomisk forsvarlig
måte.

Elevundersøkelsen er obligatorisk å gjennom-
føre på 7. og 10. trinn i grunnskolen og på Vg1 i
videregående opplæring, men majoriteten av sko-
ler gjennomfører undersøkelsen også på de andre
trinnene. Sammenlagt har i overkant av tre fjerde-
deler av alle elever på trinnene 5. trinn til Vg1
gjennomført Elevundersøkelsen. Utvalget mener
derfor at en forskningsbasert undersøkelse bør
være obligatorisk å gjennomføre fra 5. trinn i
grunnskolen til Vg3 i videregående opplæring. De
aller fleste skoler gjennomfører uansett Elevun-
dersøkelsen, og det er ikke tilfeldig hvilke skoler
som ikke gjennomfører denne undersøkelsen der
den er frivillig. Utvalget mener dette ikke vil bidra
til mer skolestress eller på andre måter ha nega-
tive konsekvenser for elevenes hverdag, slik som
elevvurderinger og ulike tester av kognitive
ferdigheter kan tenkes å ha. Det vil heller ikke
være krevende for skolene å gjennomføre under-
søkelsen. En slik undersøkelse kan bidra til å
skape et bedre læringsmiljø for elevene ettersom
både staten og kommunene får et vesentlig bedre
kunnskapsgrunnlag om et sentralt element i lære-
planverket for grunnopplæringen. I tillegg kan det
gi et bedre grunnlag for å sikre og utvikle elevers
medvirkning i skolen.

Samtidig innebærer forslagene om en kartleg-
ging av barn ved fire- og seksårsalderen og en
kartlegging av elevers sosiale utvikling, helse og
læringsmiljø, innsamling av en betydelig mengde
informasjon. I forbindelse med utviklingen av
disse kartleggingene må hjemmelsgrunnlaget for
innsamling, lagring og behandling av opplysnin-
gene utredes nærmere. Lovverket setter som pre-
miss at slike data innsamles, lagres og gjøres til-
gjengelige ved hjelp av tilfredsstillende løsninger
for kryptering og datasikkerhet fra barnehager og
skoler. GDPR, EUs personvernforordning, ble
innført i 2018 og styrker rettighetene til den
enkelte innbygger som er reigstrert. Etter utval-
gets vurdering vil informasjonssikkerheten og
personvernet i en ny dataløsning være vesentlig
bedre enn dagens systemer for innsamling av data
fra Elevundersøkelsen.

Utvalget mener at det er behov for å justere
antallet nasjonale prøver i grunnskolen. Det er i
dag nasjonale prøver på 5. trinn for alle elever.
Dette er første datakilde som kan kobles til andre
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datakilder, og dermed legge til rette for forskning
og styring. Det betyr at forløpsdata mangler for en
tidsperiode som er viktig for barns læring og
utvikling, nemlig i starten av grunnskolen. Utval-
get mener derfor det er behov for nasjonale prø-
ver i regning og lesing på 3. trinn. Utvalget mener
også det er behov for en nasjonal prøve i skriving
på 8. trinn. Skriving er etter læreplanverket en
grunnleggende ferdighet som skal inngå i alle
undervisningsfag, men den blir ikke testet hver-
ken av kartleggingsprøver eller nasjonale prøver.
De aller fleste undervisningsfagene forutsetter
skriftlige ferdigheter, og de fleste yrker i arbeidsli-
vet etterspør ferdigheter i å skrive tekster med
klart innhold og struktur. Utvalget mener nasjo-
nale prøver i skriving ikke bør gjennomføres på
starten av grunnskolen. I de første skoleårene er
grunnleggende lese- og regneferdigheter høyt pri-
oritert. Etter hvert som elevene blir eldre er
grunnleggende skriveferdigheter tilsvarende vik-
tige for å lykkes med de ulike undervisningsfa-
gene.

Disse utvidelsene av nasjonale prøver kan
legge en ekstra belastning på barn og unge som
allerede testes på mange områder i grunnskolen,
og føre til at skolene legger ytterligere vekt på teo-
retisk innhold på bekostning av praktisk innhold.
Utvalget mener at nasjonale prøver i skriving ikke
nødvendigvis medfører at undervisningen blir
mer teoretisk eller stillesittende. Det er fullt mulig
å gjøre undervisningen av grunnleggende skrive-
ferdigheter praktisk, utforskende og aktivitetsba-
sert. Læreplanverket legger ingen begrensninger
på hvordan undervisningen skal utformes og gjen-
nomføres. Selv om nasjonale prøver skal danne
deler av grunnlaget for elevenes underveisvurde-
ring, mener utvalget det er mer sannsynlig at det
er prøver og tester skolene selv gjennomfører,
som utgjør den største stressfaktoren for elevene.
Det er langt flere slike prøver og tester gjennom
opplæringen, og de har betydning for elevenes
eksamens- og standpunktkarakterer.

Utvalget deler bekymringen for skolestress
knyttet til tester i skolen, og anbefaler derfor at de
foreslåtte utvidelsene av nasjonale prøver kombi-
neres med å nedskalere andre elementer i vurde-
ringssystemet. Ved å innføre nasjonale prøver på
3. trinn blir behovet for kartleggingsprøver på det
samme trinnet mindre, og utvalget foreslår å gjøre
kartleggingsprøvene på 3. trinn frivillige. Utvalget
mener også at konsekvenser av å omgjøre nasjo-
nale prøver på 9. trinn til utvalgsprøver bør utfor-
skes nærmere. Dersom resten av prøvesystemet
kan ivaretas anbefaler utvalget at nasjonale prøver

på 9. trinn omgjøres til utvalgsprøver for et min-
dre antall elever.

Etter utvalgets vurdering utløser ikke forsla-
gene om utvidelser av nasjonale prøver i seg selv
nye særlige krav til personvern eller informasjons-
sikkerhet. Det finnes allerede i dag et velfunge-
rende system for gjennomføring og administre-
ring av nasjonale prøver i grunnskolen.

Utvalget anbefaler

– utvikle og innføre en forskningsbasert, stan-
dardisert kartlegging av barns språklige,
numeriske og sosiale utvikling ved fire- og
seksårsalderen, organisert som personenty-
dige forløpsdata som kan kobles til et nasjonalt
register for barnehage og grunnopplæring.
Kartleggingsplikten bør ligge på kommunen
som helhet.

– erstatte Elevundersøkelsen med en kortere,
forskningsbasert undersøkelse av elevers
utvikling, helse, læringsmiljø og medvirkning,
organisert som personentydige forløpsdata
som kan kobles til et nasjonalt register for bar-
nehage og grunnopplæring.

– innføre nasjonale prøver i lesing og regning på
3. trinn og skriving på 8. trinn i grunnskolen.

– gjøre kartleggingsprøven i lesing på 3. trinn fri-
villig, og omgjøre nasjonale prøver i lesing og
regning på 9. trinn til utvalgsundersøkelser.

– prioritere kompetanseutvikling for barnehager
og skoler i bruk av undersøkelsene i de statlige
ordningene for kompetanseutvikling.

Særmerknader

Utvalgsmedlem Kirkebirkeland ønsker å beholde
nasjonale prøver på 9. trinn som i dag. Dette
utvalgsmedlemmet mener at uten nasjonale prø-
ver på dette trinnet mister sektoren en viktig kilde
til informasjon om skolen, og dermed også mulig-
hetene for å utvikle tilbudet til elevene. Utvalgs-
medlemmer Fylling, Hausstätter og Løken ønsker
primært å avvikle nasjonale prøver på 9. trinn og
sekundært å omgjøre prøvene til utvalgsprøver.
Disse medlemmene mener de øvrige forslagene
til utvidelser av dagens datakilder gjør det nødven-
dig å redusere omfanget av andre tester og kart-
legginger, for at helheten skal balansere hensynet
til kunnskap om skolen med hensynet til res-
sursbruk og prioriteringer i skolen og potensielle
konsekvenser for elevenes opplevde skolestress
på en god måte.
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12.1.3 Informasjonsutveksling mellom nivåer 
og sektorer

Barnehager og skoler har plikt til å samarbeide
om barns overgang fra barnehage til skole og sko-
lefritidsordning. Samarbeidet skal bidra til at
barna får en trygg og god overgang. Etter ramme-
planen for barnehagen bør det utveksles informa-
sjon mellom barnehage og skole som utgangs-
punkt for samarbeid om tilbudet til de eldste
barna i barnehagen og deres overgang til skolen.
Lillejord mfl. (2015) peker på at skolen i dag har
lite kunnskap om barnehagene og omvendt.

I flere land er det vanlig å overføre informa-
sjon om barns kognitive og sosiale utvikling for å
sørge for en best mulig overgang til skolen. Det er
også vanlig med felles standarder eller krav til
hvilke typer opplysninger som bør overføres mel-
lom barnehager og skoler. Formålet med informa-
sjonsutveksling er å legge til rette for at barneha-
ger og skoler skal endre praksis og utvikle peda-
gogiske opplegg ut fra den informasjonen de mot-
tar fra skolene om den videre utviklingen til barna
som har gått i barnehagen (Borgonovi mfl., 2018).

Utvalgets vurderinger

Utvalget mener det er behov for å utrede nærmere
hvordan relevant informasjon fra ulike datakilder
om barns læring og utvikling bør formidles mellom
ulike kommunale nivåer og tjenester. For informa-
sjon om enkeltpersoner må det utredes hvordan
utveksling av slik informasjon kan skje etter forel-
drenes samtykke. Etter utvalgets vurdering vil
samfunnsnytten av de ulike datakildene øke
vesentlig dersom informasjon om enkeltpersoner
kan utveksles mellom relevante kommunale tjenes-
ter gjennom standardiserte systemer, for slik å
legge til rette for utvikling av tjenestene og tilpasse
tilbudet til det enkelte barn og den enkelte elev.

Utvalget anbefaler

– utrede systemer for informasjonsutveksling
om barn og elevers læring og utvikling mellom
relevante kommunale nivåer og tjenester.

12.2 Kvalitetsutvikling i barnehage og 
grunnopplæring

Hensikten med et kunnskapssystem er å skape en
mer forskningsinformert praksis, og dermed
støtte profesjonsutviklingen i barnehager og sko-
ler. Forskning viser at objektive kjennetegn ved

lærere som utdanningsnivå, erfaring og kjønn i
liten grad forklarer hvorfor noen lærere oppnår
mer læring for sine elever enn andre lærere, men
at forskjellene er knyttet til undervisningspraksis.
Det er dermed lite effektivt for kommuner og sko-
leledere å bruke objektive kjennetegn på lærere
som grunnlag for styring og ledelse av skolen,
mens det derimot er effektivt å påvirke og utvikle
alle læreres undervisningspraksis (Hanushek,
2011).

I regelverket for grunnopplæringen er det lagt
til grunn at lærere har såkalt metodefrihet i under-
visningen. Læreplanverket styrer i stor grad det
faglige innholdet i skolen gjennom å fastsette
timetall, kompetansemål og vurderingsform i de
ulike undervisningsfagene. Innenfor rammen av
læreplanverket er det lærernes ansvar og faglige
skjønn som skal avgjøre hvilke metoder de skal
bruke i undervisningen. Samtidig skal alle skoler
ha en forsvarlig ledelse, og opplæringen skal
ledes av rektor. Det har ikke vært en rettslig
prøving av forholdet mellom profesjonsskjønn og
arbeidsgiverens styringsrett (B. Eriksen, 2018;
Garbo & Raugland, 2017).

Utvalget mener at forholdet mellom lærernes
profesjonsskjønn og arbeidsgivers styringsrett
bør avklares i regelverket, men at det uansett er
rom for å utvikle praksis ved den enkelte barne-
hage og skole gitt prinsippet om metodefrihet.
Det kan skje gjennom formidling av kunnskap
basert på data om barn og elevers utvikling, for-
midling av forskning til praksisfeltet og mer
omfattende og formaliserte tiltak for kompetanse-
utvikling.

12.2.1 Kontinuerlig profesjonsutvikling og 
forskningsformidling

I 2015 ble det bevilget omtrent 1,4 milliarder kro-
ner til utdanningsforskning. Basisbevilgningen til
universiteter og høyskoler utgjør nesten 70 pro-
sent av midlene til utdanningsforskning, mens de
resterende midlene kommer fra eksterne finansi-
eringskilder som i hovedsak er konkurranseut-
satte. Instituttsektoren står for under 7 prosent av
de totale midlene til utdanningsforskning, og er i
hovedsak knyttet til konkurranseutsatt oppdrags-
forskning (Gunnes, Hovdhaugen & Olsen, 2017).

Grunnbevilgningen til universitetene og høy-
skolene er ikke knyttet til bestemte fagområder,
og programområdene i Forskningsrådet er stort
sett overordnede og bredt definert. I noen tilfeller
styrer staten midlene til utdanningsforskning mer
detaljert. Forskningsprogrammet FINNUT har
utlyst midler til et senter for barnehagerelevant
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forskning, og Forskningsrådet har utlyst midler til
didaktisk forskning ved grunnskolelærerutdan-
ningene. Staten har også tildelt midler til universi-
teter og høyskoler for å opprette sentre på
bestemte områder, slik som Centre for Educatio-
nal Measurement (CEMO) ved Universitetet i
Oslo og Centre for the Science of Learning and
Technology (SLATE) ved Universitetet i Bergen.

Åpen og fri tilgang til offentlig finansiert
forskning er et mål i mange land. Blant annet har
flere land gjennom den såkalte Plan S ambisjoner
om å sikre åpen tilgang til all publisering av
forskningsresultater som er finansiert av offent-
lige midler. Mange land bygger dessuten opp
systemer for å oversette kunnskap mellom
forskningssystemet, politikkutviklingen og prak-
sisfeltet.

I Norge ble Kunnskapssenter for utdanning
(KSU) opprettet i 2013 av Forskningsrådet for å
ivareta denne funksjonen. KSU skulle oppsum-
mere og formidle utdanningsforskning i hele
utdanningssektoren. I 2018 besluttet Kunnskaps-
departementet å flytte virksomheten ut av
Forskningsrådet og videreføre den i en ny vertsin-
stitusjon utenfor Oslo. Departementet inviterte
fire institusjoner i universitets- og høyskolesekto-
ren til å konkurrere om å være vertsinstitusjon for
virksomheten.

Til tross for ambisjoner om åpen tilgang til
forskningsresultater, publiseres det meste av
forskningen i tidsskrifter som er kostbare. Uan-
sett fremtidig publiseringsmodell vil mye av den
relevante forskningen som finnes, være tilgjenge-
lig i slike tidsskrifter. De fleste akademiske institu-
sjoner tilbyr sine medarbeidere et mangfold av
oppslagsverk, tidsskrifter og annen faglitteratur,
mens tilgangen på forskningskunnskap er langt
svakere i praksisfeltet i mange sektorer. For å
bøte på dette etablerte den offentlige helsetje-
nesten i 2006 en nasjonal, elektronisk tjeneste
(helsebibliotek.no) for å sikre norsk helseperso-
nell enkel tilgang til kunnskapsbasert helsefaglig
informasjon. Visjonen var å heve kvaliteten på hel-
setjenestene ved å tilby helsepersonell i hele lan-
det fri tilgang til nyttig og pålitelig kunnskap. Nett-
stedet samler og integrerer åpne kunnskapskilder
og betalte, lisensbaserte databaser, tidsskrifter og
oppslagsverk. Erfaringer gjennom tolv år viser
økende bruk av og tilfredshet med innholdet i
Helsebiblioteket, særlig blant helsepersonell uten-
for de store universitetssykehusene.

Utvalgets vurderinger

I lys av de betydelige samfunnsutfordringene
kjønnsforskjeller i utdanningsløpet og livsløpet
representerer, mener utvalget at det er behov for å
styrke forskningen på kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner og utdanningsløp. Kunnskapen om
status, årsaker og konsekvenser, og tiltak for å
redusere kjønnsforskjellene, er svak og mangel-
full. I sum mener utvalget at bevilgningen til
FINNUT bør styrkes med minst 20 millioner kro-
ner i året til dette formålet. Utvalget mener det
bør gis et fortrinn til prosjekter som har til hensikt
å benytte nasjonale registre og kohortdata.

Utvalget støtter departementets valg om å
flytte Kunnskapssenter for utdanning ut fra
Forskningsrådet. For at formidlingen av kunn-
skap skal være til nytte for hele barnehage- og
skolesektoren, bør virksomheten etter utvalgets
vurdering gis tydeligere faglige forventninger,
men også større faglige oppgaver.

Kjerneoppgaven for senteret bør fortsatt være
å oppsummere og formidle pålitelige funn fra
utdanningsforskning, særlig ved å videreutvikle
formidlingssjangeren «kunnskapsoversikter». Etter
utvalgets vurdering bør kunnskapsoversiktene
prioritere studier om årsaker og effekter av tiltak
eller praksiser i barnehager og skoler, og det bør
stilles tydeligere faglige forventninger til hvordan
slike studier sammenstilles. Som et minimum må
slike studier vurderes og presenteres etter evi-
densnivå og effektstørrelse3. Det finnes flere gode
eksempler på sentre for kunnskapsformidling i
andre land som sorterer studier på denne måten.
For brukerne blir det lett å navigere blant studi-
ene for å finne informasjon som er mest relevant
for et tiltak eller en undervisningssituasjon.

Samtidig mener utvalget at mange systemer
for kunnskapsformidling ikke tar tilstrekkelig
hensyn til lærernes faglige og profesjonelle kom-
petanse. Som det ble påpekt nylig av en ekspert-
gruppe om lærerrollen, er det behov for en ster-
kere profesjonalisering av lærerrollen innenfra av
profesjonen selv (T. Dahl mfl., 2016). Med innfø-
ring av lærerutdanninger på mastergradsnivå er
det også lagt bedre til rette for at lærerne skal
kunne forholde seg systematisk og metodisk til
forskning. Økt vektlegging av kunnskapsformid-
ling utenfra profesjonen selv kan være riktig i
noen sammenhenger, men må ikke fortrenge eller

3 Effektstørrelse er et vanlig brukt begrep i statistikk som
sier noe om hvor stor, betydningsfull eller viktig effekten av
for eksempel et tiltak er for et bestemt utfallsmål, slik som
læringsutbytte.



NOU 2019: 3 177
Nye sjanser – bedre læring Kapittel 12
ødelegge for lærerprofesjonens egen utvikling
innenfra. Etter utvalgets vurdering er det viktig
for kvaliteten i barnehager og skoler at lærerpro-
fesjonene settes i stand til å utvikle seg gjennom
refleksjoner rundt sin egen praksis og relevante
forskningsfunn.

Utvalget mener derfor at praksisfeltet i barne-
hager og skoler bør få lik tilgang til relevant
forskning gjennom et nasjonalt utdanningsbiblio-
tek, slik det finnes for helsepersonell. Ettersom
det allerede er besluttet av Kunnskapssenter for
utdanning skal plasseres i universitets- og høysko-
lesektoren, mener utvalget at mandatet for virk-
somheten bør utvides til å omfatte utvikling og for-
valtning av et nasjonalt utdanningsbibliotek. En
slik løsning vil skape legitimitet og troverdighet
blant brukerne gjennom en uavhengig organise-
ring og høy fag- og formidlingskompetanse i virk-
somheten.

Virksomheten bør også få ansvar for å konkre-
tisere forskningsresultater om virkningsfull prak-
sis i undervisningsfagene, klasseledelse og fler-
faglig samarbeid. Flere land har utviklet ulike
typer oppsummeringer av eller kjennetegn på vir-
kningsfull praksis, men utvalget legger vekt på at
forslaget må utvikles i tråd med den norske barne-
hage- og skolesektoren. Utvalget mener kjenne-
tegn på virkningsfull praksis bør være anbefalin-
ger eller veiledende normer for profesjonell yrkes-
utøvelse, og de bør kontinuerlig videreutvikles i
tråd med nye forskningsresultater og lærernes
egne erfaringer.

Med disse utvidelsene av oppgavene vil virk-
somheten bli bedre posisjonert til ytterligere å
støtte profesjonsutviklingen i barnehager og sko-
ler. Utvalget mener også at denne funksjonen kan
gjøre lærerutdanningsinstitusjonene mer rele-
vante for praksisfeltet. En slik oppgaveutvidelse
innebærer en større budsjettramme enn det
departementet har lagt til grunn. Budsjettram-
mene for virksomheten bør derfor utredes nær-
mere.

Utvalget anbefaler

– øke bevilgningen til forskningsprogrammet
FINNUT i Forskningsrådet med 20 millioner
kroner per år og øremerke midlene til forsk-
ning på kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner
og utdanningsløpet.

– opprette et nasjonalt senter for kunnskapsfor-
midling som skal oppsummere utdanningsfors-
kning, formidle kjennetegn på virkningsfull
praksis, og utvikle og forvalte et utdanningsbi-
bliotek for praksisfeltet.

12.2.2 Grunnutdanning og kompetanse-
utvikling i barnehage og grunnopp-
læring

Universitetene og høyskolene står for grunnut-
danningen av mange av de ansatte i barnehager
og skoler. For barnehagelærer- og grunnskole-
lærerutdanningene fastsetter staten rammepla-
ner som beskriver læringsutbyttet etter fullført
utdanning og gir bestemmelser om blant annet
utdanningenes struktur, faglige sammensetning
og krav til praksis.

I tillegg bruker staten om lag 2,5 milliarder
kroner i året på ulike former for kompetanseutvik-
ling av lærere og andre ansatte i etterkant av
grunnutdanningen. Ifølge Meld. St. 21 (2016–
2017) skal statlige midler til kompetanseutvikling
i barnehager og grunnopplæringen over tid over-
føres til en ny kompetansemodell som består av
følgende ordninger:
– en videreutdanningsordning for lærere og sko-

leledere der staten finansierer kostnader for
deltagelse (vikar- og stipendordning) og studi-
eplasser innenfor enkelte prioriterte fagområ-
der. Videreutdanning gir formelle studiepoeng
fra universiteter og høyskoler.

– en desentralisert ordning for kompetanseutvik-
ling der kommuner definerer og prioriterer til-
tak for kompetanseutvikling i samarbeid med
universiteter og høyskoler. Staten fastsetter
rammene for ordningen gjennom nasjonale
mål, krav om kommunal medfinansiering og
krav om at kommunene må samarbeide med et
universitet eller en høyskole for å motta midler.

– en oppfølgingsordning for kommuner som lig-
ger under nedre grense for skolekvalitet. Sta-
ten har fastsatt en nedre grense gjennom et
sett av indikatorer for læring og læringsmiljø,
samt fylkesmannens skjønnsvurderinger, og
kommuner som faller under denne grensen,
får tilbud om støtte og veiledning.

– innovasjonsordning der kommuner og forsk-
ningsinstitusjoner søker sammen om midler til
utprøving av tiltak i barnehager og skoler. Sta-
ten legger ikke føringer på tema eller innhold
utover at utprøvingene må kunne effektevalue-
res, og midlene tildeles utelukkende etter kon-
kurranse.

Hovedbegrunnelsen for denne kompetansemodel-
len er å ta hensyn til at utviklingskapasitet og kom-
petansebehov varierer betydelig mellom kommu-
ner og skoler. Erfaringene med tematiske og sen-
tralt styrte tiltak for kompetanseutvikling er etter
departementets vurdering delte, se Meld. St. 21



178 NOU 2019: 3
Kapittel 12 Nye sjanser – bedre læring
(2016–2017). Slike tiltak tilpasses ofte ikke de
reelle kompetansebehovene og blir avgrensede
punktinnsatser heller enn helhetlige tiltak som
utvikler profesjonsfellesskapet på skolene. Tema-
tisk og sentralt styrte tiltak tar sjelden hensyn til at
implementering av ny praksis må strekke seg over
mange år for å ha effekt, eller at utviklingskapasite-
ten varierer betydelig mellom kommuner og sko-
ler.

Utvalgets vurderinger

For grunnutdanningene av barnehageansatte og
lærere mener utvalget at institusjonene i større
grad bør legge vekt på betydningen av kjønnsfor-
skjeller og kjønnsstereotypier. Rammeplanen for
barnehagen fastslår at barnehagepersonalet må
reflektere over sine egne holdninger for å kunne
formidle og fremme likeverd og likestilling. Stu-
dier finner imidlertid at barnehageansatte arbei-
der lite systematisk med likestilling i barnehagen,
og at de har kjønnsstereotypiske forventninger
som gjør at de behandler gutter og jenter forskjel-
lig (Eidevald, 2009; Meland & Kaltvedt, 2017; Øst-
rem mfl., 2009). Studier finner også at lærere
møter gutter med lavere forventninger enn jenter,
og at de vurderer oppførselen til gutter mer nega-
tivt enn jenters oppførsel (Wollscheid mfl., 2018).
Utvalget anbefaler derfor at det innføres tydeli-
gere mål for læringsutbytte om kjønnsforskjeller
og kjønnsstereotypier i rammeplanene for barne-
hagelærer- og grunnskolelærerutdanningene.

For kompetanseutvikling i etterkant av grunn-
utdanningen støtter utvalget departementets vur-
dering at det ikke er tilrådelig å gå tilbake til tema-
tisk og sentralt styrte tiltak for kompetanseutvik-
ling, for eksempel gjennom et særskilt tiltak for å
heve lærernes kompetanse om kjønnsstereoty-
pier. Etter utvalgets vurdering vil tiltak som skal
omfatte alle kommuner ikke kunne ta tilstrekkelig
hensyn til at utviklingskapasiteten og kompetan-
sebehovene varierer betydelig. Utvalget mener
derfor det er bedre å videreutvikle den statlige
kompetansemodellen, og legge til grunn at kom-
petanseutvikling som bygger på solid forskning,
vil komme både gutter og jenter til gode.

Kompetansemodellen er forskningsbasert ved
at det er universiteter og høyskoler som i all
hovedsak leverer det faglige innholdet i de kon-
krete tiltakene for kompetanseutvikling. Universi-
tetene og høyskolene skal etter regelverket bygge
på anerkjente vitenskapelige prinsipper, og de
ulike fagmiljøene har en rekke normer for hva
som utgjør vitenskapelig praksis. Utvalget mener
forslaget om å opprette et nasjonalt senter for

kunnskapsformidling vil styrke relevante institu-
sjoner i sektoren gjennom å systematisere den
eksisterende utdanningsforskningen. Forslaget
om å øke bevilgningen til FINNUT og øremer-
kede midlene til forskning på kjønnsforskjeller vil
også styrke institusjonene på dette området gjen-
nom å utvikle forskningsgrunnlaget for hele sek-
toren.

Samtidig mener utvalget at det bør kunne stil-
les spesifikke forskningskrav til institusjonene
som frivillig deltar i den statlige kompetansemo-
dellen. Formålet med disse ordningene er å finan-
siere tiltak for kompetanseutvikling som kan
utvikle praksisen i barnehager og skoler. Etter
utvalgets vurdering er det derfor rimelig å sette
som premiss at det faglige innholdet som tiltakene
bygger på, har en dokumentert effekt på elevenes
utvikling og læring. Utvalget mener det er vanske-
lig å kreve at selve tilbudene om kompetanseut-
vikling fra institusjonene har en dokumentert
effekt på elevenes læring og utvikling. Det er
metodisk krevende å isolere effekten av selve til-
budet for konkrete barn og elever, men det er
mulig å kreve at det faglige innholdet som tilbu-
dene bygger på kan dokumentere positive effek-
ter på barn og elevers utvikling og læring. Samti-
dig mener utvalget at det er lite realistisk å pålegge
et slik krav om effektdokumentasjon for hele
kompetansemodellen på kort sikt, og anbefaler
derfor at kravet innføres gradvis og blir fullt gjel-
dende fra 2025.

Utvalget mener at et krav om effektdokumen-
tasjon innen 2025 vil skape større dynamikk mel-
lom de statlige ordningene for kompetanseutvik-
ling, universitets- og høyskolesektoren og insti-
tuttsektoren mer generelt. For eksempel bør det
faglige innholdet i de ulike tilbudene som utvikles
i den desentraliserte ordningen, over tid kunne
prøves ut systematisk gjennom innovasjonsord-
ningen, og legge til rette for at institusjonene vide-
reutvikler tilbudene sine. Etter utvalgets vurde-
ring vil et slikt krav styrke forskningsgrunnlaget
for hele den statlige kompetansemodellen.

Utvalget mener at prinsippene for kompetan-
semodellen bør legges til grunn for statens sty-
ring på flere områder. Bevilgningen til Statlig spe-
sialpedagogisk tjeneste (Statped) som er knyttet
til kompetanseutvikling og forskning, er ikke knyt-
tet til eller forankret i kompetansemodellen. Stat-
ped er et statlig forvaltningsorgan som skal støtte
kommunenes tilbud til elever med særskilte
behov og elever med spesialundervisning. Statped
gjennomfører tiltak for kompetanseutvikling og
forskningsprosjekter, men er ikke organisatorisk
forankret i universitets- og høyskolesektoren eller
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instituttsektoren. Det betyr at Statped ikke er
underlagt de samme reglene og normene for
vitenskapelig kvalitet. Utvalget mener derfor at
ansvaret for kompetanseutvikling og forskning i
Statped bør overføres til utvalgte institusjoner i
universitets- og høyskolesektoren. Etter utvalgets
vurdering vil dette heve kvaliteten på tiltak for
kompetanseutvikling, men også være positivt for
hele det spesialpedagogiske fagområdet.

Utvalget anbefaler

– innføre tydelige mål for læringsutbytte om
kjønnsforskjeller og kjønnsstereotypier i ram-
meplanen for barnehagelærer- og grunnskole-
lærerutdanningene.

– innføre krav i den statlige kompetansemodel-
len om at det faglige innholdet som tiltakene
bygger på, kan dokumentere positive effekter
på elevenes læring og utvikling.

– overføre oppgaver og ressurser knyttet til
forskning og kompetanseutvikling i Statlig spe-

sialpedagogisk tjeneste til enkelte universiteter
eller høyskoler.

Særmerknader

Utvalgsmedlemmer Fylling, Hausstätter og Monsen
peker på at universitetene og høyskolene er
ansvarlige for det faglige innholdet i kompetanse-
utvikling, og mener at det er lite som tyder på at
deres faglige vurderinger og bruk av forskning
ikke er en sentral del av det tilbudet som gis i dag.
Om det skal stilles dokumentasjonskrav på effekt
av det faglige innholdet, vil dette i verste fall med-
føre at kunnskap som læreren bruker i skolen,
men som ikke kan måles eller forskes på, vil bli
fjernet av universitetene og høyskolene. Den
negative effekten av forslaget vil da kunne være et
smalere tilbud om etter- og videreutdanning for
ansatte i barnehager og skoler. Disse utvalgsmed-
lemmene kan ikke slutte seg til forslaget om et
dokumentasjonskrav om effekt av det faglige inn-
holdet i tilbud om kompetanseutvikling.
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Tidlig og tilpasset innsats

Utvalget har lagt to bærende prinsipper til grunn
for arbeidet med dette tiltaksområdet: tidlig inn-
sats og tilpasset innsats. Begge prinsippene er vik-
tige for læring i skolen, og utvalget mener at en
barnehage og grunnopplæring som er mer i tråd
med disse prinsippene vil kunne redusere kjønns-
forskjeller i skoleprestasjoner.

Det er godt forskningsmessig belegg for at
barn er svært mottagelige for læring allerede i de
første barneårene. Disse årene er viktige for dan-
nelsen av individuelle ferdigheter og egenskaper,
og tidlig læring fremmer senere læring (Cunha &
Heckman, 2007; Cunha, Heckman, Lochner &
Masterov, 2006). Forskning viser store læringsef-
fekter av tiltak for å fremme kognitive og sosiale
og emosjonelle ferdigheter før skolealder (Brem-
nes, 2006; Carneiro & Heckman, 2003; Currie &
Almond, 2011). For eksempel får barn bedre lese-
ferdigheter av å begynne med språkopplæring i
barnehagen (Bleses mfl., 2018). Særlig har slike
tidlige intervensjoner stor nytte for barn fra
underprivilegerte familier (Bailey mfl., 2018; Cur-
rie, 2001; Dustmann & Cornelissen, 2018; Elango
mfl., 2015). Det er mindre sikkert hvilke utslag
tidlig innsats har for kjønnsforskjeller i skole-
prestasjoner. Det er færre studier som har under-
søkt kjønnsforskjeller, og de har sprikende resul-
tater. Noen studier finner at tidlige intervensjoner
bedrer prestasjonene til jenter og gutter i like stor
grad, andre studier finner at jenter og gutter får
positive utfall på ulike mål, og andre studier igjen
finner at jenter, eller gutter, i større grad har nytte
av tidlige intervensjoner og barnehagetilbud av
høy kvalitet (Anderson, 2008; Bremnes, 2006; Cur-
rie & Almond, 2011; Dustmann & Cornelissen,
2018; Garcia, Heckman & Ziff, 2018; Heckman
mfl., 2010).

Det andre bærende prinsippet er å sikre at alle
barn får en tilpasset opplæring. Tilpasset innsats
handler om at barnehage og skole bør ta hensyn
til den betydelige individuelle variasjonen mellom
barn, som på gruppenivå resulterer i systematiske
forskjeller mellom kjønn. Selv om forskning viser
at barn har et stort læringspotensial i tidlig barn-

dom, er barn mer mottakelige for visse former for
læring på ulike alderstrinn. En slik antagelse lig-
ger til grunn for alle skolesystemer ved at kom-
pleksiteten i læreplanene øker gjennom opplæ-
ringsløpet og at lærere ofte har ulike utdanninger
for å undervise på ulike alderstrinn. Det er også
mulig at denne mottakeligheten for læring varie-
rer med kjønn. Det eksisterer kjønnsforskjeller i
kognitiv profil gjennom hele barndommen. Gutter
utvikler generelle kognitive evner senere i små-
barns- og førskolealder, og jenter viser fra tidlig
barndom mer utviklede ferdigheter i planmessig-
het, selvregulering og andre sosiale og emosjo-
nelle ferdigheter. Ulik utvikling av selvregule-
ringsevnen blant yngre gutter og jenter kan tyde
på at for eksempel stillesittende læring ikke er
hensiktsmessig på enkelte alderstrinn eller at det
ikke passer for alle barn på samme alderstrinn.
Samtidig er det mye som tyder på at både gutter
og jenter kan øve opp selvreguleringsevnen i tid-
lige barneår, og at dette kan ha positive effekter
for senere utdannings- og livsløpsutfall (Heckman
mfl., 2013).

Utvalget har bestrebet seg på å finne løsninger
der den tilpassede innsatsen kan gjennomføres
innenfor en allmennpedagogisk ramme, og der
man søker å begrense segregering av barn basert
på ferdigheter eller kjønn. Dette handler om å
skape en mer variert skoledag, å gi barn tilbud om
intensiv opplæring og spesialundervisning med
høy kvalitet, og å styrke det flerfaglige arbeidet i
skolen.

Utvalget har også valgt å prioritere tiltak som
kan iverksettes i utdanningssektoren. Det kan
likevel finnes gode tiltak utenfor barnehage og
grunnopplæring som kan påvirke gutter og jen-
ters skoleprestasjoner. En norsk studie finner at
det å starte i barnehagen når barna er 15 måneder
i stedet for 19 måneder, er positivt for både jenter
og gutters lese- og regneferdigheter i 6–7-årsalde-
ren (N. Drange & Havnes, 2015). Dustmann og
Schönberg (2012) finner at foreldrepermisjon
som er lengre enn 18 måneder (sammenlignet
med uformelle ordninger for barnepass) kan ha
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negativ effekt på barnas gjennomføring av utdan-
ningsløpet, men hovedsakelig for barn med
mødre med lav utdanning. Disse studiene sann-
synliggjør at barnehage vil kunne ha positiv effekt
for både gutter og jenters utdanningsløp. Insenti-
ver for at barn starter i barnehage er dermed vik-
tige for gutter og jenters utdanningsløp. Kontant-
støtten er en ordning som lønner foresatte som er
hjemme med barn, og én mulig løsning kunne
være å bruke denne støtten til å gi flere mulighe-
ten til å gå i barnehage, gjennom å gjøre barne-
hage gratis for alle eller for grupper av barn.
Utvalget har imidlertid ikke prioritert å utrede
dette videre.

13.1 Innhold og tiltak i barnehagen

Barnehageloven slår fast at barnehagen skal
fremme demokrati og likestilling og motarbeide
alle former for diskriminering. Rammeplan for
barnehagen fastslår at barnehagepersonalet må
reflektere over sine egne holdninger for best
mulig å kunne formidle og fremme likeverd og
likestilling.

Rammeplanen slår også fast at alle barn skal få
god språkstimulering, og at alle barn skal få delta i
aktiviteter som fremmer kommunikasjon og en
helhetlig språkutvikling. Samtidig vektlegger ram-
meplanen barnehagens egenart der barns lek og
undring har en egenverdi som barnehagene skal
ivareta.

Barn under opplæringspliktig alder har en
individuell rett til spesialpedagogisk hjelp dersom
de har særlige behov for det, også de som ikke
går i barnehage. Kommunen fatter et enkeltved-
tak etter en sakkyndig vurdering av barnets
behov. Situasjonsbeskrivelsen i denne utrednin-
gen viser at andelen barn som mottar spesialpeda-
gogisk hjelp øker betydelig med barnas alder. I
2017 mottok omtrent 6 prosent av femåringene i
barnehager spesialpedagogisk hjelp. Det finnes
imidlertid ikke nasjonal statistikk om andelen gut-
ter og jenter med spesialpedagogisk hjelp før opp-
læringspliktig alder. Tall innhentet fra Trondheim
kommune viser at nesten 70 prosent av de som
mottar spesialpedagogisk hjelp i kommunen er
gutter.

Utvalgets vurderinger

Som beskrevet tidligere finner studier at barneha-
geansatte arbeider lite systematisk med likestil-
ling i barnehagen, og at de har kjønnsstereotypiske
forventninger som gjør at de behandler gutter og

jenter forskjellig (Eidevald, 2009; Meland & Kalt-
vedt, 2017; Østrem mfl., 2009). Studier finner også
at lærere møter gutter med lavere forventninger
enn jenter, og at de vurderer guttenes oppførsel
som mer negativ enn jentenes oppførsel (Woll-
scheid mfl., 2018). Med det som bakgrunn har
utvalget anbefalt å innføre mål for læringsutbytte
om kjønnsforskjeller og kjønnsstereotypier i ram-
meplanen for barnehagelærer- og grunnskole-
lærerutdanningen, jf. kapittel 12.

Utvalget mener at også regelverket for barne-
hagen i større grad bør vektlegge betydningen av
kjønnsforskjeller og kjønnsstereotypier. Ramme-
planen for barnehagen bør tydeliggjøre at også
barna skal ha anledning til å reflektere over
kjønnsroller og kjønnstypiske forventninger. Etter
utvalgets vurdering bør regelverket i enda større
grad legge til rette for mindre kjønnsinndelt lek
og aktiviteter i barnehagen, og stimulere barna til
å utforske kjønnsutypiske aktiviteter. Barneha-
gene bør i større grad gi barna mulighet til å sette
spørsmålstegn ved forventningene som gutter og
jenter møter.

Regelverket for barnehagen og grunnopplæ-
ringen avviker fra hverandre ved at opplærings-
loven fastslår at organisering av elever til vanlig
ikke skal skje etter kjønn i grunnopplæringen,
mens det ikke finnes en tilsvarende regel for orga-
nisering av kjønnsinndelte grupper og aktiviteter i
barnehagen. I utredningens kapittel 14 anbefaler
utvalget at Opplæringslovutvalget utreder nær-
mere hvorvidt det er behov for å presisere vilkår i
opplæringsloven § 8-2 for å motvirke omfattende
former for differensiering av elever etter kjønn og
faglig nivå. Etter utvalgets vurdering bør også
regelverket for barnehagen begrense omfanget av
kjønnsinndelte grupper og aktiviteter i barneha-
gen. En slik regel for barnehagen vil kunne for-
hindre forskjellsbehandling av gutter og jenter og
stimulere barn til å utforske kjønnsutypiske aktivi-
teter og interesser.

Samtidig er barnehager i mindre grad organi-
sert i klart definerte grupper, slik tilfellet ofte er i
skolen. I grunnopplæringen er regelen for organi-
sering etter kjønn knyttet til undervisningssitua-
sjoner, ikke til hvordan elevene velger å organi-
sere seg etter interesser og egne ønsker i frimi-
nutter og på SFO. Ettersom en tilsvarende regel
for barnehagen vil omfatte barns egne valg av fri-
lek og interessebaserte aktiviteter, mener utvalget
at det er rimelig at reguleringen er mindre stram
enn i grunnopplæringen. Utvalget mener derfor at
det er tilstrekkelig at regelen legger til grunn at
barn til vanlig ikke bør organiseres i kjønnsinn-
delte grupper eller aktiviteter.
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Kunnskapsgrunnlaget viser at kjønnsforskjel-
ler i språkutvikling og sosiale og emosjonelle
ferdigheter oppstår blant barn allerede i barneha-
gealder. Etter rammeplanen skal barnehagene
legge til rette for god språkstimulering av alle
barn, der barna skal få delta i aktiviteter som
fremmer kommunikasjon og en helhetlig språkut-
vikling. Samtidig har norske barnehager et stort
innslag av frilek og valgfrie aktiviteter. En norsk
studie finner at barn med bedre språkferdigheter
er mer interesserte, og deltar i større grad, i
språkaktiviteter i barnehagen enn barna med dår-
ligere språkferdigheter. Guttene er overrepresen-
tert i gruppen som i større grad velger bort språ-
kaktiviteter i barnehagen (Stangeland mfl., 2018).
Internasjonal forskning viser tilsvarende at et
stort innslag av valgfrie aktiviteter i barnehagen
bidrar til kjønnsforskjeller i utviklingen av språk-
ferdigheter, ettersom gutter og jenter velger å
bruke tiden i barnehagen ulikt (Early mfl., 2010).

Utvalget mener derfor at rammeplanen for
barnehagen bør presisere at aktiviteter som bar-
nehagene allerede gjennomfører på områder som
språk og kommunikasjon ikke alltid skal være
valgfrie for barna å delta i. Ettersom barnehagene
allerede gjennomfører slike aktiviteter som en
naturlig del av barnehagehverdagen vil det ikke
være krevende å innføre forslaget. Samtidig kan
forslaget ha positive effekter på barns læring og
utvikling ettersom det gjøres eksplisitt at barn
ikke alltid kan velge bort aktiviteter knyttet til
språkutvikling. Utvalget mener også at rammepla-
nen bør tydeliggjøre hvordan utvikling av barnas
sosiale og emosjonelle kompetanse kan fremme
læring, for eksempel gjennom å øve opp evnen til
selvregulering.

For å ivareta barn med større sannsynlighet
for negativ utvikling mener utvalget videre at det
er behov for å styrke det spesialpedagogiske tilbu-
det for barn under opplæringspliktig alder.
Forskning antyder at vanskebildet til barn som
mottar spesialpedagogisk hjelp hovedsakelig kjen-
netegnes av språk- og kommunikasjonsvansker
og deretter av psykososiale vansker og atferds-
vansker (Nordahl mfl., 2018). Kunnskapsgrunnla-
get om effekten av det spesialpedagogiske tilbu-
det for norske barn under opplæringspliktig alder
er svakt, men internasjonal forskning gir grunn til
å forvente at særskilte støttetilbud til utsatte grup-
per barn i barnehagealder har stort potensial til å
styrke barns faglige og sosiale utvikling gjennom
opplæringsløpet. Ekspertgruppen for barn og
unge med behov for særskilt tilrettelegging peker
på at det spesialpedagogiske tilbudet i norske bar-
nehager ofte organiseres utenfor barnehagefelles-

skapet, der oppleggene blir fragmenterte og satt
lite i sammenheng med det pedagogiske arbeidet
for hele barnegruppen. Flere steder er det en
utbredt «vente-og-se-holdning» (Nordahl mfl.,
2018).

Etter utvalgets vurdering er det kvaliteten på
det spesialpedagogiske tilbudet som er avgjø-
rende for barns utvikling, snarere enn regelverket
for saksbehandling av vedtak om spesialpedago-
gisk hjelp. Utvalget foreslår derfor at det innføres
et lovkrav om at enkeltvedtak om spesialpedago-
gisk hjelp for barn under opplæringspliktig alder
utløser rett til spesialpedagogisk hjelp fra perso-
nell med relevant pedagogisk eller spesialpedago-
gisk kompetanse i 80 prosent av timene som ved-
taket omfatter. Utvalget mener det bør utredes
nærmere hvilke kompetansekrav som skal stilles
til personalet som skal stå for den spesialpedago-
giske hjelpen. Unntak fra kravet kan gjøres for
oppgaver av rent praktisk karakter, for eksempel
der barn med nedsatt funksjonsevne kan ha
behov for fysisk assistanse.

Samtidig mener utvalget at terskelen for å fatte
enkeltvedtak om spesialpedagogisk hjelp bør
være høy, og at barn i utgangspunktet bør tilbys
støtte innenfor det ordinære barnehagetilbudet.
Utvalget mener derfor at lovkravet bør presisere
at barnehagen skal ha vurdert og eventuelt prøvd
ut andre tiltak for å dekke barnets behov før det
kan fattes et slikt enkeltvedtak.

Kunnskapsgrunnlaget viser at aktiviteter for å
utvikle språk og sosiale og emosjonelle ferdig-
heter i barnehagealder bidrar til å heve skole-
prestasjoner senere i opplæringsløpet, og kan ha
positive effekter også senere i livet. Selv om kunn-
skapsgrunnlaget er mindre entydig om hvordan
slike tidlige intervensjoner påvirker kjønnsfor-
skjeller i skoleprestasjoner, vurderer utvalget at
forslagene til mindre endringer i rammeplanen
kan komme særlig guttene til gode, ettersom gut-
ter er overrepresentert blant barna som velger
bort slike aktiviteter i dag. Etter utvalgets vurde-
ring er det grunn til å tro at også forslaget om å
heve kvaliteten på det spesialpedagogiske tilbudet
før opplæringspliktig alder vil komme særlig gut-
ter til gode, ettersom de trolig er overrepresentert
blant barna som mottar tilbudet i dag.

Utvalget anbefaler

– innføre krav i barnehageloven om at barna til
vanlig ikke skal organiseres i kjønnsinndelte
grupper eller aktiviteter i barnehagen, og pre-
sisere i rammeplanen for barnehagen at barn
skal få anledning til å reflektere over kjønnsrol-
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ler, kjønnsmangfold og kjønnsstereotypiske
forventninger.

– presisere i rammeplanen for barnehagen at
ikke alle aktiviteter i barnehagen som fremmer
kommunikasjon og språkutvikling skal være
valgfrie å delta i for barna, og tydeliggjøre hvor-
dan utvikling av barnas sosiale og emosjonelle
kompetanse kan fremme læring.

– innføre lovkrav om at enkeltvedtak om spesial-
pedagogisk hjelp for barn under opplærings-
pliktig alder utløser rett til spesialpedagogisk
hjelp fra personell med relevant pedagogisk
eller spesialpedagogisk kompetanse i 80 pro-
sent av timene som vedtaket omfatter. Regel-
verket skal presisere at barnehagen skal ha
vurdert og eventuelt prøvd ut andre tiltak for å
dekke barnets behov før det kan fattes slikt
enkeltvedtak.

Særmerknader

Utvalgsmedlem Kirkebirkeland mener det i tillegg
bør systematisk prøves ut obligatoriske, lekba-
serte aktiviteter for å utvikle språk, matematikk
og sosiale ferdigheter for barn i alderen 3–4 år i et
begrenset antall timer per uke. Etter dette utvalgs-
medlemmets vurdering er det behov for å få mer
kunnskap om effektene av spesifikke, obligato-
riske aktiviteter i barnehagen som kan gi barn et
likere faglig og sosialt utgangspunkt i det de star-
ter på grunnskolen. Dette medlemmet mener
slike aktiviteter kan gjennomføres uten å rokke
ved barnehagens egenart, der frilek og valgfrihet
skal være bærende elementer i barnehagetilbu-
det.

13.2 Pedagogiske sammenhenger 
mellom barnehage og skole

I de fleste utdanningssystemer innebærer over-
gangen fra barnehage til skole et skifte i pedago-
gisk tilnærming til læring. Dette kan være en brå
overgang for mange barn, og forskning viser at
dette i særlig grad slår negativt ut for gutter (Bor-
gonovi mfl., 2018).

I en norsk undersøkelse av hvordan pedago-
giske ledere, førsteklasselærere og SFO-ledere
arbeider for en bedre sammenheng mellom bar-
nehage og skole, finner Hogsnes og Moser (2014)
at det er utfordrende å forberede barna i barneha-
gen på innhold og arbeidsmetoder i skolen. En
undersøkelse viser videre at 61 prosent av
lærerne mener at dagens undervisning på 1. trinn
i liten grad har innslag av pedagogikken i barne-

hagen og lekbasert læring. Omtrent 67 prosent av
lærerne er helt eller delvis enige i at overgangen
fra barnehage til skole har vært vanskelig for
mange av seksåringene de har undervist (Ridar,
Ertesvåg & Christiansen, 2018). På den annen
side viser en undersøkelse av elever i Hedmark at
førsteklassinger har like høy trivsel som barn som
går i barnehage. Det er kun 2,2 prosent av første-
klassingene som uttrykker at de til en viss grad
ikke liker seg på skolen, og et stort flertall oppgir
at de har et godt forhold til læreren, til sine mede-
lever og at de liker å lære (Nordahl, 2018).

Utvalgets vurderinger

Utvalget vurderer at det er flere muligheter innen-
for dagens utdanningsstruktur til å skape bedre
pedagogiske sammenhenger mellom barnehage-
tilbudet og grunnskolen.

Kunnskapsgrunnlaget viser at kjønnsforskjel-
ler i språkutvikling og sosiale og emosjonelle
ferdigheter oppstår blant barn allerede i barneha-
gealder, og at aktiviteter for å utvikle språk og
sosiale og emosjonelle ferdigheter i barnehageal-
der kan bidra til å heve skoleprestasjonene senere
i opplæringsløpet. I norske barnehager i dag er
det relativt utbredt å ha egne grupper for femårin-
ger, der man samler barna i mellom én til fem
timer per uke for ulike skoleforberedende aktivi-
teter (Rambøll, 2010). Agderprosjektet ved Univer-
sitetet i Stavanger og Universitetet i Agder har
som mål å gi barna samme læringsgrunnlag ved
skolestart ved å stimulere femåringers sosiale
ferdigheter, selvregulering, språk og matematikk
gjennom førskoleaktiviteter minst to timer fire
dager i uken. Det er foreløpig for tidlig i prosjekt-
perioden til at prosjektet har publiserte resultater.
I flere andre land finnes det strukturerte pedago-
giske praksiser for denne aldersgruppen, blant
annet gjennom organiserte førskoleprogram.

For å skape bedre pedagogisk sammenheng
mellom barnehage og skole er dermed en mulig-
het å innføre liknende førskoletilbud i Norge.
Samtidig kan organiserte førskoletilbud bryte
med viktige prinsipper og verdier knyttet til barn-
dommens egenart, og vektleggingen av barns
undring og lek som egenverdi. I stedet for å gjøre
overgangen til grunnskolen mykere, er det en
risiko for at et førskoletilbud gjør tiden før skole-
start mer utfordrende for noen barn, kanskje sær-
lig dersom førskoletilbudet har stort innslag av
læringsaktiviteter. Utvalget vurderer likevel i sum
at det veier tyngre at det er potensial for positive
virkninger på barns utvikling og læring av å inn-
føre et førskoletilbud nasjonalt, og at det er mulig
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at tilbudet kan virke utjevnende for grupper av
barn etter sosial klasse og kjønn.

Utvalget foreslår derfor en kommunal plikt til
å tilby gratis førskole med minst fem timer lekba-
serte læringsaktiviteter i uken for alle femåringer.
Hensikten vil være å forberede barna bedre på
skolehverdagen som møter dem året etter når de
begynner på skolen. Etter utvalgets vurdering er
det foreslåtte antallet timer med læringsaktiviteter
forholdsvis moderat, slik at risikoen for at tilbudet
vil være belastende for enkelte barn reduseres.
Mesteparten av dagen i barnets hverdag vil være
åpen for frilek og andre aktiviteter. Tilbudet skal
heller ikke være obligatorisk, slik at det vil være
mulig for familier som ikke ønsker at barnet skal
delta i førskoletilbudet å velge dette bort. Med for-
slaget vil kommunene stå fritt til å organisere til-
budet på ulike måter, og førskoletilbudet vil være
uavhengig av det ordinære barnehagetilbudet.
Forslaget innebærer dermed ikke at rammepla-
nen for barnehagen må endres. For at tiltaket ikke
skal føre til store lokale kvalitetsforskjeller i tilbu-
det, bør det innføres en egen rammeplan med fag-
områder som konkretiserer hva førskoletilbudet
skal inneholde. Førskoletilbudet skal være gratis
og også gjelde for barn som ikke går i barneha-
gen. Utvalget vurderer at forslaget dermed kan
være spesielt nyttig, ettersom det kan treffe barn
fra familier som av ulike grunner ikke benytter
seg av barnehagetilbudet.

Med skolereformen Kunnskapsløftet ble grunn-
leggende ferdigheter integrert i læreplanene for
alle fag, og arbeidet med å utvikle elevenes grunn-
leggende ferdigheter skulle starte på 1. trinn av
grunnskolen. Det nåværende læreplanverket for
grunnskolen angir imidlertid kun kompetansemål
for 2. trinn. Det er dermed opp til skolene å
bestemme hvordan opplæringen skal legges opp
på 1. trinn for at elevene skal oppnå kompetanse-
målene på 2. trinn.

For å skape en mykere overgang fra barneha-
gen til grunnskolen er dermed en annen mulighet
å utvikle en rammeplan for 1. trinn etter prinsip-
pene for rammeplanen for barnehagen. En slik
løsning vil bryte med prinsippene for læreplanver-
ket for resten av grunnskolen, men vil åpne for
føringer om at undervisningen på 1. trinn skal
kjennetegnes av en aktiv og lekbasert tilnærming
til læring.

En fordel ved et slikt tiltak er at den pedago-
giske inngangen til læring på 1. trinn blir mer
gjenkjennbar for barna fra læringsaktiviteter i bar-
nehagen. Med Reform 97 begynte seksåringene
på skolen. Kritikere mener at seksårsreformen
kombinert med Kunnskapsløftet har utsatt barna

for læringsmål og teoretisk undervisning i for ung
alder, og at enkelte barn, og kanskje særlig gutter,
ikke er klare for skolen det året de fyller seks år.
Fra og med Kunnskapsløftet har andelen vedtak
om spesialundervisning som gjelder gutter ligget
stabilt på rundt 70 prosent på 1. trinn. Tilsvarende
andel for hele grunnskolen er noe lavere. Skole-
året 2018–2019 var 70,4 prosent av de som mottok
spesialundervisning på 1. trinn gutter, mens gutte-
andelen av de som mottok spesialundervisning på
hele grunnskolen samlet var på 67,7 prosent
(Utdanningsdirektoratet, 2018b).

Etter utvalgets vurdering er det likevel en
betydelig risiko for at en rammeplan med fagom-
råder som er mindre detaljerte og førende enn
læreplanverkets kompetansemål, bidrar til mindre
læring i starten av grunnskolen enn i dag. En slik
rammeplan vil ha flere likhetstrekk med lærepla-
nen for Reform 97, der opplæringen på småskole-
trinnet skulle bygge både på barnehagens og sko-
lens tradisjoner, med en gradvis inngang til læring
gjennom lek og aldersblandede aktiviteter. En eva-
luering av reformen fant imidlertid at det ofte
manglet klare mål for de undervisningsrettede
aktivitetene og at omfanget av systematisk opplæ-
ring i grunnleggende lese- og regneferdigheter
var forholdsvis lite (Klette, 2003). PIRLS-undersø-
kelsen fra 2001 viste at annenhver lærer på 4. trinn
hadde som en av sine undervisningsstrategier å
«vente på elevens modning» hvis eleven hang
etter i leseutviklingen (Mullis, 2003). En studie
viser også at Reform 97 hverken hadde positive
eller negative effekter på karakterer på ungdoms-
trinnet og gjennomføring av videregående opplæ-
ring (N. Drange, Havnes & Sandsør 2012). Siden
Kunnskapsløftet ble innført har både gutter og
jenters leseferdigheter på 4. trinn økt vesentlig.
Kjønnsforskjellene har ikke blitt mindre, men de
har heller ikke økt (Borgonovi mfl., 2018).

Utvalget mener videre at det er trolig at en
rammeplan for 1. trinn vil medføre betydelige
kostnader for å kunne implementeres på en god
måte. Det er lite trolig at lekbasert læring kan
gjennomføres som tradisjonell klasseromsunder-
visning. Antageligvis vil mye av formålet med å
introdusere en rammeplan gå tapt om den ikke
følges av en endring av undervisningssituasjonen
i klasserommet til en læringssituasjon som i
større grad tar utgangspunkt i individuelle aktivi-
teter. Det betyr at bemanningen trolig bør være
vesentlig høyere enn i dag, med flere lærere eller i
det minste assistenter tilstede i klasserommet.

Et liknende tiltak kan være å innføre en lære-
plan for 1. trinn med kompetansemål som er i tråd
med prinsippene for grunnskolens læreplanverk.
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En fordel med å innføre en slik læreplan er at
det vil gi tydeligere signaler til sektoren om ambi-
sjonsnivået for elevenes læring på 1. trinn. Forsla-
get innebærer likevel ikke materielt sett en end-
ring av læreplanverket ettersom kompetansemå-
lene for 2. trinn holdes fast. Det er dermed ikke
grunn til å forvente at en slik læreplan vil legge til
rette for en vesentlig annerledes undervisning
enn i dag, men den kan bidra til å bremse eventu-
elle tendenser i skolen til at læreplanmålene på 2.
trinn fremskynder progresjonen på 1. trinn i uri-
melig grad. En ulempe er at en egen læreplan for
1. trinn kan redusere lærernes fleksibilitet og
handlingsrom for å tilpasse undervisningen til
elevene. I sum mener derfor utvalget at det er
bedre å videreføre dagens læreplanverk.

En tredje mulighet for å skape bedre pedago-
gisk sammenheng mellom barnehage og skole er
en integrert lærerutdanning på mastergradsnivå
for siste del av barnehagen og begynneropplærin-
gen i grunnskolen. En integrert lærerutdanning
vil kunne bidra til en mer helhetlig pedagogisk til-
nærming til læring for barn i denne aldersgrup-
pen. Det kan bidra til å bygge ned silotenkning i
fagmiljøene som tilbyr de ulike lærerutdannin-
gene, og gi barnehage- og grunnskolelærere en
felles pedagogisk plattform i samarbeidet om å
skape god pedagogisk sammenheng mellom bar-
nehage og skole. Samtidig mener utvalget at det
er behov for et utviklingsarbeid for hvordan en
slik utdanning bør utformes, slik som hvilke fag-
lige rammer og hvilken fordeling av praksisperio-
der i barnehager og skoler som bør legges til
grunn for tilbudet.

Utvalget anbefaler

– innføre kommunal plikt om å tilby gratis før-
skoletilbud med minst fem timer lekbaserte
læringsaktiviteter i uken for alle femåringer.

– utrede tilbud om en integrert lærerutdanning
på mastergradsnivå for siste del av barnehagen
og begynneropplæringen i grunnskolen.

Særmerknader

Utvalgsmedlem Monsen peker på at ny rammeplan
for lærerutdanning på barnetrinnet inneholder
krav om at lærerkandidater til barnetrinnet skal ta
deler av praksisen sin i barnehage. Det vil si at det
nylig er blitt gjort endringer for å bedre overgan-
ger mellom barnehage og skole. Dette utvalgs-
medlemmet mener man heller bør forsterke dette
sporet før man eventuelt vurderer mer vidtgri-
pende tiltak slik som integrert barnehagelærer-

og grunnskolelærerutdanning. Det er videre lang
tradisjon i Norge for å ha en barnehage med et
innhold og en organisering som tar utgangspunkt
i barnehagens egenart, der man ivaretar frilek og
lar barn være barn. En felles utdanning for barne-
hage- og grunnskolelærere vil kunne medføre en
dreining av barnehagen til å bli mer lik skolen.
Utvalgsmedlemmet kan derfor ikke slutte seg til
forslaget.

13.3 Fleksibel skolestart

I de fleste OECD-land starter barna på skolen når
de er seks år. Enkelte land praktiserer skolestart
allerede fra 4–5-årsalderen, mens det bare er i
Estland, Finland og Sverige at barn begynner på
skolen når de er syv år.1 Siden Reform 97 har også
norske barn begynt på skolen det kalenderåret de
fyller seks år.

Fleksibel skolestart kan defineres som mulig-
heten til å begynne på skolen tidligere eller
senere enn de barna som er født samme kalen-
derår. Fleksibel skolestart praktiseres forskjellig i
ulike land. Utvalget har konsentrert seg om regel-
verk og praksis i Norge, og det som er kjent om
praksisen i Danmark.

I Norge reguleres tidspunktet for når barn
skal starte på skolen i opplæringsloven § 2-1:

Grunnskoleopplæringa skal til vanleg ta til det
kalenderåret barnet fyller 6 år. Dersom det
etter sakkunnig vurdering er tvil om barnet er
komme tilstrekkeleg langt i utviklinga si til å
starte i skolen, har barnet rett til å utsetje sko-
lestarten eitt år dersom foreldra krev det. Etter
sakkunnig vurdering og med skriftleg sam-
tykke frå foreldra kan kommunen i særlege til-
felle vedta å utsetje skolestarten eitt år. Dersom
foreldra søkjer om det eller samtykkjer, kan
kommunen etter sakkunnig vurdering la eit
barn ta til på skolen eitt år før når det innan 1.
april har fylt 5 år.

Etter regelverket er det kommunen som fatter
enkeltvedtak om utsatt skolestart i hvert tilfelle.
Enkeltvedtaket kan påklages, i siste instans til Fyl-
kesmannen. Regelverket for grunnskolen har
åpnet for å utsette obligatorisk skolestart for barn
i hvert fall siden folkeskoleloven fra 1936. Alle
senere grunnskolelover har brukt omtrent samme
formulering som dagens opplæringslov, selv om

1 Fra og med høsten 2018 ble «førskoleklass» for seksåringer
obligatorisk i Sverige.
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sakkyndig vurdering ikke alltid har vært et krav i
selve lovbestemmelsen.2

Det finnes ikke historisk statistikk over omfan-
get av utsatt skolestart. Men det er grunn til å
anta at praksis har endret seg over tid, særlig som
følge av den økende vektleggingen av integrering
i skolen i etterkrigstiden.3 Gjennom endringen av
grunnskoleloven i 1975 fikk kommunene ansvaret
for å oppfylle alle elevers rett til opplæring og til-
passet opplæring ble lovfestet som prinsipp for
alle barn i skolen. Antallet spesialskoler ble kraf-
tig redusert gjennom 1970-tallet (Jenssen & Lil-
lejord, 2009; Telhaug, 1994; Tønnessen, 2004). I
dag er forskyvninger i skolestart svært uvanlig i
Norge. Av alle barna i et årskull får under 2 pro-
sent utsatt eller fremskyndet skolestart (Gabriel-
sen & Lundetræ, 2017; Cools, Schøne, & Strøm,
2017). Barnet har større sannsynlighet for å
begynne tidligere og mindre sannsynlighet for å
begynne senere på skolen dersom én eller to av
foreldrene har høyere utdanning (Cools, Schøne,
& Strøm, 2017).

I andre land er forskjøvet skolestart vanligere.
I Danmark kan barnet starte ett år tidligere på
skolen dersom det er født før 1. oktober, og i
underkant av 4 prosent av et årskull benytter seg
av denne muligheten. Samtidig får 10–15 prosent
av seksåringene i et årskull utsatt skolestart. Blant
gutter som er født i desember er andelen 56 pro-
sent, mens andelen desemberjenter som får utsatt
skolestart er 31 prosent. Som resultat er gutter
som er født på slutten av året i gjennomsnitt
nesten fire måneder eldre ved skolestart enn jen-
ter som er født på samme tidspunkt (Sievertsen,
2015).

Utsatt skolestart er i den danske folkeskolelo-
ven regulert i § 34.4 Sammenlignet med den nor-
ske opplæringsloven § 2-1 nevnes ikke behovet for
sakkyndig vurdering, og foreldrenes anmodning

eller samtykke er utgangspunktet for beslutnin-
gen om utsatt skolestart såfremt utsettelsen er
begrunnet i barnets utvikling. Det betyr at utset-
telse enten kan skje fordi foreldrene ønsker det
eller fordi kommunen vurderer at det er det mest
hensiktsmessige for barnet. I sistnevnte tilfelle
skal det skje med foreldrenes samtykke (Under-
visningsministeriet, 2018).

Etter utvalgets vurdering er det lite trolig at å
heve alder for skolestart for alle barn til syv år –
og dermed reversere et sentralt element i Reform
97 – vil redusere kjønnsforskjellene i skolepresta-
sjoner. For det første viser en norsk studie at inn-
føringen av skolestart for seksåringer hverken
hadde positive eller negative effekter på karakte-
rer på ungdomstrinnet eller gjennomføring av
videregående opplæring, selv om det er noen –
riktignok usikre – indikasjoner på at jenter hadde
større nytte av reformen (N. Drange, Havnes &
Sandsør, 2012). Dessuten finnes forskjellene som
er mellom gutter og jenters utvikling i seksårsal-
deren også i syvårsalderen, og utsatt skolestart
for alle elever med ett år ville ikke bøte på det for-
spranget som jentene har. Det er heller ikke noe
forskning som tyder på at kjønnsforskjellene i sko-
leprestasjoner i grunnskolen var mindre i tiden
før seksårsreformen ble innført. Til sist er det få
land i dag hvor barn begynner på skolen når de er
syv år og det er betydelige kjønnsforskjeller også i
disse landene.5 Utvalget vurderer derfor at det vil
være lite virkningsfullt å reversere seksårsrefor-
men som et tiltak for å redusere kjønnsforskjel-
lene i skoleprestasjoner.

Etter utvalgets vurdering er det heller ikke
grunnlag for å foreslå å utsette skolestart for alle
gutter i et årskull. Utvalget mener det er prinsi-
pielt problematisk å utsette retten og plikten til
grunnskole med ett år for alle elever basert på
kjønn, ettersom det strider mot grunnleggende
prinsipper om likebehandling og like rettigheter.
Det er dessuten betydelige forskjeller i ferdig-
heter og utvikling innad i gutte- og jentegruppene
og stort overlapp mellom de to gruppene. Gitt at
utsatt skolestart skulle ha positive effekter på
elevenes læring og utvikling er det grunn til å tro
at både gutter og jenter vil ha nytte av dette, selv
om guttene ville være i flertall.

Utvalget har derfor utredet ulike modeller
eller alternativer for utsatt skolestart der kjønn
ikke er et selvstendig kriterium for hvem som skal
ha eller bør anbefales utsatt skolestart.

2 Grunnskoleloven av 13. juni 1969, § 12 pkt. 2 viser for
eksempel kun til foreldrenes søknad eller samtykke: «Bar-
net skal til vanleg gå på skolen frå skoleåret tek til i det
kalenderåret barnet fyller 7 år. Dersom foreldra søkjer om
det eller samtykkjer, kan skolestyret la et barn ta til på sko-
len eitt år seinare, eller eitt år før når det innan 1. juli har
fylt 6 år.»

3 Utredningen som ligger til grunn for innføringen av obliga-
torisk niårig grunnskole i 1969 vier for eksempel en god
del plass til utsatt skolestart, og omtaler både praksis i
enkelte kommuner og ulike utviklingsprosjekter knyttet til
ordninger for utsatt skolestart (Kyrkje- og undervisnings-
departementet, 1965).

4 «Kommunalbestyrelsen kan efter forældrenes anmodning
eller med deres samtykke, jf. § 54, godkende, at et barns
undervisning udsættes til et år efter undervisningspligtens
indtræden, når det er begrundet i barnets udvikling. God-
kendelsen kan betinges af, at barnet optages i en børne-
have.» 5 Se kapittelet «Kjønnsforskjeller i grunnopplæringen».
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Alternative tiltak

Alternativ a: Status quo

Videreføre dagens ordning for skolestart.

Alternativ b: Skolestart det skoleåret barnet har fylt 
seks år

Endre opplæringsloven § 2-1 tredje ledd slik at
grunnskoleopplæringen til vanlig skal ta til etter at
barnet har fylt seks år. Dette betyr at barna som er
født før tidspunkt for skolestart (i august) har
samme alder ved skolestart som i dag, mens
barna som er født etter tidspunkt for skolestart
venter ett år med skolestart.

Dette alternativet vil ikke endre på alders-
spredningen innad i hver klasse. Med den nye
ordningen blir barn født i juli nær ett år yngre
(nettopp fylt seks år) enn sine klassekamerater
som er født på høsten (fyller syv år før kalender-
året er omme). Ordningen vil imidlertid medføre
at ingen barn starter på skolen før de er seks år,
slik at absolutt alder ved skolestart forskyves.
Dette alternativet medfører at høstbarna går i bar-
nehagen ett år lenger enn det de gjør i dag.

Alternativ c: Rullerende skolestart

Endre opplæringsloven § 2-1 slik at det åpnes for
at kommuner kan innføre rullerende skolestart i
enkelte eller samtlige av sine skoledistrikt, der
tidspunkt for skolestart er fødselsdatoen det året
barnet fyller seks år. Alternativet forutsetter
aldersblandede klasser på 1.–4. trinn og lærepla-
ner med større fleksibilitet i gjennomføringen av
opplæringen. Ved slutten av 4. trinn skal alle elev-
ene ha oppnådd kompetansemålene for 4. trinn,
og fra begynnelsen av 5. trinn starter alle elever i
aldershomogene klasser med utgangspunkt i
kalenderåret de er født. Fra 5. trinn følger alle
elever samme undervisningsprogresjon innenfor
dagens læreplanverk.

Alternativ d: Åpne for fleksibel uke i barnehage og 
grunnskole

Alder for skolestart og regelverk for fleksibel sko-
lestart beholdes som i dag, men det åpnes for at
foreldre kan søke om at barnet tilbringer deler av
uken på skolen og deler av uken i barnehagen der
barnet har gått i løpet av 1. trinn. Sakkyndig vur-
dering om barnets utvikling kan innhentes etter
foreldrenes ønske, men vil kun ha en rådgivende
funksjon. For at barnet ikke skal gå glipp av viktig
læring i grunnleggende lese- og regneferdigheter

bør det så langt det er mulig legges til rette for at
barnet ikke mister betydelig antall timer i fag hvor
slike ferdigheter er særlig viktige.

Det åpnes også for at foreldre kan søke om at
barnehagebarn i femårsalderen som er motiverte
for det, kan delta én eller flere dager på 1. trinn på
grunnskolen de skal starte på til normert tid
kalenderåret etter.

Alternativ e: Forskjøvet skolestart

Endre opplæringsloven § 2-1 slik at foreldrenes
krav eller samtykke får avgjørende vekt ved kom-
munens godkjennelse av forskjøvet skolestart.
Barn kan få utsatt skolestart med ett år etter nor-
mert skolestart. Barn som er fylt fem år innen en
sentralt bestemt dato kan få fremskutt skolestart
med ett år. Sakkyndig vurdering om barnets utvik-
ling kan innhentes etter foreldrenes ønske, men
vil kun ha en rådgivende funksjon. Kommunens
godkjennelse av utsatt skolestart betinges av at
barnet går i barnehagen det året det etter nor-
mert tid skulle ha begynt på skole.

Alternativ f: Felles førskole og fleksibel skolestart

Med dette forslaget begynner alle barn på grunn-
skolen det kalenderåret de fyller seks år som i
dag. Alternativt begynner alle barn på skolen det
kalenderåret de fyller fem år. Det første året i
grunnskolen går barna i en førskole med lekba-
sert tilnærming til læring som vektlegger utvik-
ling av bokstav-, språk- og tallforståelse. I løpet av
førskoleåret praktiseres rullerende skolestart slik
at en del av barna tas opp på 1. trinn enten én
gang i løpet av skoleåret (for eksempel etter
nyttår), på to ulike tidspunkter (slik som 1.
november og 1. mars), eller fortløpende. De før-
skolebarna som ikke har rullerende opptak vil
begynne på 1. trinn om høsten det året de fyller
syv år. Det legges til grunn at det skal være en for-
holdvis stor andel som begynner på 1. trinn etter å
ha fullført et helt år i førskolen. Tidspunktet for
opptak til 1. trinn besluttes av skolen i dialog med
foreldrene. Både skolen og foreldrene kan initiere
en slik beslutning, men den endelige avgjørelsen
skal treffes av skolen og skal basere seg på kart-
legging, kjennskap til barnet og skolens skjønn
etter felles nasjonale retningslinjer.

Utvalgets vurderinger

Mulige ef fekter på skoleprestasjoner og læring

De ulike alternativene til fleksibel skolestart tar
utgangspunkt i forskning som viser at det er for-
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skjeller i gutter og jenters utvikling i barneårene.
Kunnskapsgrunnlaget viser at det ikke er kjønns-
forskjeller i generell intelligens fra skolealder og
fremover, men at jenter utvikler seg tidligere på
områder som er viktige for skoleprestasjoner. Jen-
ter har en tidligere utvikling av generelle kogni-
tive ferdigheter i førskolealder og presterer noe
bedre enn gutter på språklige evner i hvert fall fra
ettårsalderen og fremover. Guttene presterer
bedre enn jenter på tester av romforståelse, men
gutters fortrinn på disse områdene viser seg først
fra 4–6-årsalderen. Jenter skårer høyere på per-
sonlighetstrekket planmessighet, som sammen
med selvregulering har omtrent like stor betyd-
ning for skoleprestasjoner som generell intelli-
gens. Jenter viser fra tidlig barndom mer
utviklede ferdigheter i selvregulering, spesielt av
oppmerksomhet, aktivitet og impulser. Få studier
har beregnet i hvilken grad kjønnsforskjeller i
selvregulering kan forklare kjønnsforskjeller i
skoleprestasjoner, men en studie finner at jenters
fortrinn i selvregulering ved femårsalderen kunne
forklare nesten halvparten av kjønnsforskjellen i
leseprestasjoner på 5. trinn. Det er dermed gjen-
nomsnittlige forskjeller mellom kjønnene i ferdig-
heter i barnealder der jenter spesielt har bedre
utviklede sosiale og emosjonelle ferdigheter og
oftere vurderes å være klare for å begynne på sko-
len.

Samtidig er det vesentlig variasjon innad i
gutte- og jentegruppene i slike ferdigheter som
språk- og tallforståelse og i sosiale og emosjonelle
ferdigheter (Stangeland, Lundetræ, & Reikerås,
2018). Det er videre gjennomsnittlige forskjeller i
skoleprestasjoner mellom de som er født tidlig på
året og de som er født sent på året i en skole-
klasse, og denne forskjellen er lik for gutter og
jenter (Björnsson & Olsen, 2018). Disse forskjel-
lene mellom barn som er født i januar og desem-
ber blir gradvis mindre gjennom opplæringsløpet,
mens kjønnsforskjellene blir større i løpet av
grunnskolen. Forskjellene i skoleprestasjoner på
kartleggingsprøver på 1. trinn i Oslo (Drange &
Havnes, 2015) og nasjonale prøver på 5. trinn (Sta-
tistisk sentralbyrå, 2017) er relativt små og går i
jenters favør i lesing og gutters favør i regning. I
kontrast til dette finner man betydelig større
kjønnsforskjeller i skolekarakterer på ungdoms-
trinnet og i videregående opplæring i Norge i dag
og på tvers av land og over tid, og forskjellene i
denne alderen går i jentenes favør i alle fagene i
skolen med unntak av kroppsøving. Det er der-
med også mulig at kjønnsforskjellene i senere
skoleprestasjoner ikke i vesentlig grad skyldes
ulik utvikling i tidlige barneår.

Tidlig utvikling av kognitive ferdigheter kan
ha stor betydning for hvor mye kunnskap barn
kan tilegne seg før skolestart og dermed for deres
utgangspunkt for videre læring på skolen. Samti-
dig viser en rekke studier at tidlig innsats gir posi-
tive læringseffekter som ikke nødvendigvis kan
kompenseres for senere i barndommen, som
følge av at tidlig barndom er en sensitiv periode
og at tidlig læring får kumulative effekter ved at
det styrker læring senere i utdanningsløpet
(Cunha & Heckman, 2007; Cunha mfl., 2006).

Kunnskapsgrunnlaget viser at det å være eldre
ved skolestart fører til bedre skoleprestasjoner og
at barna i mindre grad blir ansett som hyperak-
tive. Elevens relative alder til sine medelever har
like mye å si for gutter og jenters skoleprestasjo-
ner. Men det at eldre elever gjør det bedre skyldes
i hovedsak at de er eldre ved prøvetidspunktet.
Når dette er tatt hensyn til tyder forskningen på at
det å være eldre ved skolestart hverken fører til
bedre kognitive evner eller påvirker utdan-
ningsnivå eller inntekt på lengre sikt (Black mfl.,
2011). Elever som begynner senere på 1. trinn vil
være eldre ved samtlige prøvetidspunkt og der-
med ha et aldersfortrinn gjennom skoleløpet.
Dette vil kunne utjevne kjønnsforskjeller i skolere-
sultater dersom flere gutter enn jenter får utsatt
skolestart. Dette er imidlertid en effekt som ikke
medfører at elevene som får utsatt skolestart
lærer mer i løpet av skolegangen sammenlignet
med det de lærer dersom de starter tidligere.
Samtidig kan effekten av alder ved skolestart vari-
ere mellom ulike elevgrupper.

De forskjellige alternativene for fleksibel sko-
lestart har til hensikt å redusere variasjonen i kog-
nitiv og sosial utvikling blant barn som går i
samme skoleklasse. Ettersom kognitiv og sosial
utvikling samvarierer med ferdighetsnivå vil flek-
sibel skolestart også redusere variasjonen i bar-
nas ferdighetsnivå innenfor hver klasse. Hensik-
ten er å legge bedre til rette for at det pedago-
giske innholdet i skoletilbudet kan tilpasses elev-
ene bedre. Imidlertid vil klassene ha samme varia-
sjon som i dag når det gjelder underliggende
læringsevner.

Kunnskapsgrunnlaget tyder ikke på at klasser
med mindre variasjon i ferdighets- eller
utviklingsnivå nødvendigvis fører til mer læring.
Eksempelvis viser en norsk studie at aldersblan-
ding på mindre skoler, som gjør at spennet i fer-
dighets- og utviklingsnivå blir svært stort innad i
hver klasse, gir små positive læringsresultater i
gjennomsnitt (Leuven & Rønning, 2016). Det er
spesielt eksponering for eldre barn som gir de
positive utslagene på skoleprestasjonene, og disse
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er noe større enn de negative effektene av ekspo-
nering for yngre barn. Forsøk med nivådeling
etter ferdigheter enten mellom skoler eller mel-
lom klasser skaper grupper som er mer homo-
gene både i ferdigheter og i underliggende evner.
Disse forsøkene har ikke innfridd forventningene
til økt læring i mer homogene grupper, og det kan
være flere årsaker til dette, jf. kapittel 10. For
eksempel kan medeleveffekter gjøre at det er gun-
stig for svakt presterende elever å gå sammen
med elever som er flinkere, eller det kan være at
delingen fører til for lave forventninger til svakt
presterende elever. Det kan også være at mer
homogene elevgrupper erstatter individuell tilpas-
ning og intensivundervisning innenfor en mer
heterogen gruppe, noe som har gitt positive effek-
ter på 1. trinn (Solheim, Frijters, Lundetræ, &
Uppstad, 2018).

Det vil være en utfordring for en systematisk
utprøving av ulike alternativer for fleksibel sko-
lestart at det for skoleprestasjoner ikke vil være
mulig å skille effekten av fleksibel skolestart fra
endringene som skjer i alder ved måletidspunkt.
Dette er grunnen til at forskningen på alder ved
skolestart ofte bruker utfall som først måles etter
avsluttet skolegang. Dette medfører at et eventu-
elt forskningsprosjekt bør pågå i minst 15 år før
spørsmål om hvorvidt tiltaket reduserer kjønns-
forskjeller i skoleprestasjoner og har effekt på det
videre utdanningsløpet og andre utfall kan besva-
res sikkert. Det samme gjelder vurderingen av
om tiltaket påvirker en årsak til kjønnsforskjeller
eller virker kompensatorisk. Når det gjelder utfall
som ikke er knyttet direkte til skolen, som barns
trivsel og mestringsfølelse, eller diagnose og
behandling mot ADHD og andre psykiske lidel-
ser, vil ikke problemet med å skille mellom effekt
av alder og læring være tilstede i samme grad.

Risikomomenter for enkeltgrupper

Det er risiko for negative konsekvenser for
læringsutbyttet for enkelte av elevene dersom de
får et kortere barnehage- og skoletilbud. Alterna-
tiv f: «Felles førskole og fleksibel skolestart» kan
gjennomføres på to måter. Dersom elevene starter
i førskolen det kalenderåret de fyller seks år, vil de
elevene som rulleres tidlig inn fra førskolen til
1. trinn få redusert antall år med skolegang. Der-
som elevene starter i felles førskole det kalender-
året de fyller fem år, reduseres risikoen for min-
dre læring som følge av kortere grunnskole. Elev-
ene rulleres da inn til 1. trinn fra førskolen på
samme tid som, eller tidligere enn, det de gjør i

dag, slik at tiltaket ikke innebærer tap av skole-
gang for noen elevgrupper. For elevene som rulle-
res senest inn til 1. trinn vil tiltaket innebære et
ekstra år med «skolegang» sammenlignet med i
dag.

Kunnskapsgrunnlaget viser at reformer i
Canada og Tyskland som har kuttet antall skoleår
har resultert i svakere skoleprestasjoner og også
hatt negative sosiale konsekvenser, selv om
læringsmålene har blitt holdt konstant (Huebener
& Marcus, 2017; Krashinsky, 2014; Krekel, 2017;
Morin, 2013). En større gruppe av elever som
starter tidlig på 1. trinn vil gjennomføre tolv års
skolegang, men muligens med svakere faglige
resultater enn om de hadde fått fullføre 13 års sko-
legang. Studier av den kanadiske reformen fant at
elever med tolv års skolegang oppnådde dårligere
resultater på lavere universitetsgrad, og at det
særlig var de flinkeste elevene som gjorde det dår-
ligere ettersom flinke elever får større utbytte av
et år på skolen enn andre elever.

Alternativene under tiltaket fleksibel skole-
start bør derfor sees i sammenheng med andre til-
tak som utvalget foreslår i overgangen mellom
ungdomstrinnet og videregående opplæring og
utvikling av nye tilbud i videregående opplæring,
jf. kapittel 15. Særlig vil forslaget om et utfor-
skende skoleår etter ungdomstrinnet og et univer-
sitets- og høyskoleforberedende tilbud etter vide-
regående opplæring gi elevene mer tid i grunn-
opplæringen, og dermed redusere eventuelle
negative konsekvenser av en kortere grunnskole
for enkelte elever. En mulighet er å utrede hvor-
dan plikten til tiårig grunnskole kan oppretthol-
des, slik at elever med tidlig opprykk til 1. trinn
som fullfører grunnskolen på ni år plikter å ta
enten et utforskende skoleår etter grunnskolen
eller å fullføre Vg1.

Et annet aspekt ved fleksibel skolestart er at
gruppen som begynner på 1. trinn etter et helt år i
barnehage eller førskole vil gå i klasser der tyng-
depunktet av elever er yngre enn dem. Den posi-
tive gjennomsnittseffekten av aldersblanding var
drevet av at det var positivt for yngre elever å gå
sammen med de eldre, mens aldersblandingen
virket negativt på skoleprestasjonene til de eldste
elevene (Leuven & Rønning, 2016). Dette kan
tyde på at elever som får utsatt skolestart vil tape
på å gå sammen med yngre elever. Man vet imid-
lertid ikke hvorfor Leuven og Rønning (2016) fin-
ner en negativ effekt av aldersblanding for eldre
elever, og dermed er implikasjonen for fleksibel
skolestart usikker.
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Prinsipielle avveininger

Fleksibel skolestart reiser prinsipielle spørsmål.
Et sentralt prinsipp i norsk skolelovgivning er at
det er skolens ansvar å tilpasse seg elevenes forut-
setninger innenfor rammen av såkalte sammen-
holdte klasser snarere enn at elevene skal deles
inn i grupper for å best mulig tilpasses skolen.
Dette prinsippet dannet mye av bakgrunnen for
grunnskoleloven av 1975 der kommunene fikk
ansvaret for å oppfylle alle elevers rett til opplæ-
ring og prinsippet om tilpasset opplæring ble lov-
festet. Prinsippet utgjør også grunnlaget for opp-
læringsloven § 8-2 om at elever til vanlig ikke skal
organiseres etter kjønn og faglig nivå. Generelt er
utvalget også skeptisk til omfattende former for
nivådifferensiering i grunnskolen. Utvalget fore-
slår derfor at det utredes nærmere om det er
behov for å presisere vilkårene for å organisere
elever etter kjønn og faglig nivå i dagens § 8-2, jf.
kapittel 14.

Fleksibel skolestart innebærer ikke å organi-
sere elever etter faglig nivå, men å fordele elevene
noe mer etter hvor langt de er kommet i kognitiv
og sosial utvikling. I dag skjer en slik fordeling
strengt basert på hvilket kalenderår man er født i.
En konsekvens av fleksibel skolestart vil likevel
være noe mindre variasjon i barns ferdighetsnivå
innenfor hver klasse, ettersom kognitiv og sosial
utvikling samvarierer med ferdighetsnivå. Enkelte
av utvalgsmedlemmene mener likefullt at skolene
med fleksibel skolestart vil opprettholde en inklu-
derende praksis som i dag, eller bedre, fordi
underliggende evne til å utvikle kognitive, sosiale
og emosjonelle ferdigheter vil variere like mye
innenfor hver klasse som i dag. Fra dette perspek-
tivet er forskjellen fra dagens praksis i hovedsak
at klassene settes sammen i noe større grad etter
elevenes kognitive og sosiale utviklingsnivå. Dette
kriteriet gjelder også i dag ved at de aller fleste
skoler organiserer klasser etter årstrinn ut fra
elevenes alder. Enkelte andre utvalgsmedlemmer
vil fremheve at det er betydelig risiko for at fleksi-
bel skolestart vil medføre at skolene kan opprett-
holde en lite inkluderende praksis eller føre til en
praksis som er mindre inkluderende enn i dag,
fordi elevene som konsekvens blir delt inn i mer
homogene grupper etter ferdighetsnivå. Fra dette
perspektivet kan fleksibel skolestart undergrave
prinsippet om elevmangfold og inkludering som
er grunnleggende for skolen og som er nedfelt i
regelverket.

En hensikt med fleksibel skolestart er å bidra
til å redusere sosiale forskjeller i grunnopplærin-

gen og senere i livsløpet ved å redusere kjønnsfor-
skjeller (og andre forskjeller). En forutsetning for
at fleksibel skolestart skal fungere er at det tas
gode avgjørelser om når elevene begynner på 1.
trinn. Enkelte utvalgsmedlemmer vil likevel frem-
heve at modeller for fleksibel skolestart der for-
eldre og lærere sammen skal vurdere elevenes
progresjon, kan føre til større sosiale forskjeller
mellom elever. Et systematisk funn i mange stu-
dier av økt fleksibilitet og valgfrihet (Bjordal,
2017; Jackson, 2013; Jackson, Jonsson og Rudol-
phi, 2012; Haugen, 2012) er at det er en risiko for
økte sosiale forskjeller knyttet til slike tiltak. Når
det gjelder fleksibel skolestart viste erfaringene
fra Danmark der foreldrene selv kunne beslutte at
barna skulle begynne senere på skolen, at res-
surssterke foreldre benyttet tilbudet om senere
skolestart oftere enn andre (Sievertsen 2015). Det
er i Norge en risiko for at ressurssterke foreldre
vil kunne vurdere det som fordelaktig at deres
barn har en rask progresjon gjennom skoleløpet,
for dermed å komme i posisjon til videre utdan-
ning på et tidligere tidspunkt enn andre barn.
Hele utvalget mener derfor at eventuelle utprøvin-
ger av fleksibel skolestart må ta hensyn til slike
mulige negative konsekvenser.

Utvalgets diskusjon av fleksibel skolestart har
også omfattet en diskusjon av risiko ved en even-
tuell utprøving av tiltaket. Ethvert tiltak vil i prin-
sippet ha risiko for negative virkninger. Risiko
betyr derfor ikke at tiltaket ikke bør utprøves eller
gjennomføres. All forskning må skje i tråd med
forskningsetiske retningslinjer der en vurdering
av risiko og planer for håndtering av risiko er sen-
tralt. I følge de forskningsetiske retningslinjene i
samfunnsvitenskap har forskerne et ansvar for å
unngå skade og alvorlige eller urimelige belast-
ninger for enkeltindivider (NESH, 2016). Barn
som deltar i forskning har særlige krav på beskyt-
telse. Foreldre skal informeres om risiko for nega-
tive konsekvenser av tiltaket, og vil som hovedre-
gel ha mulighet til å reservere sitt barn mot delta-
gelse i utprøvingen. Utvalget mener risikoen for
negative effekter av tiltaket ikke kan sammenlig-
nes med en ideell situasjon. Risiko må veies mot
mulige positive virkninger av tiltaket og mot risi-
koen ved og konsekvensene av dagens situasjon,
men også mot alternative tiltak. Det kan finnes
alternative tiltak for å redusere kjønnsforskjeller
som har større sannsynlighet for positive effekter,
og som dermed bør prioriteres høyere enn fleksi-
bel skolestart.
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Samlet vurdering og anbefaling

Utvalgsmedlemmer Abdelrahman, Fylling, Haus-
stätter, Kirkebirkeland, Løken og Monsen ønsker å
videreføre dagens ordning for skolestart fordi de
mener fleksibel skolestart – herunder også forsla-
get om førskole og fleksibel skolestart (alternativ
f) – ikke har tilstrekkelig støtte i eksisterende
forskning, og dermed har svært usikre positive
effekter som ikke veies opp av risikoen for nega-
tive konsekvenser. Disse utvalgsmedlemmene
vektlegger også de problematiske prinsipielle
sidene ved å fordele elever etter skolemodenhet,
og er bekymret for at tiltaket vil gi økte sosiale for-
skjeller i skolen. Disse utvalgsmedlemmene
ønsker heller å bruke ressurser på andre tiltak
som utvalget foreslår, som handler om å endre
skolens innhold og organisering.

Utvalgsmedlemmer Chaudhry, Lervåg, Nereid,
Ogden og Stoltenberg mener at det viktigste argu-
mentet for forslaget om fleksibel skolestart er at
dagens ordning for skolestart (status quo) ikke
fungerer, og særlig ikke for gutter og de som er
født sent på året. I tillegg uttrykker foreldre,
lærere og andre bekymring for at mange barn
ikke er klare for å starte på skolen. Denne bekym-
ringen har særlig kommet til uttrykk etter at seks-
årsreformen ble innført. Disse utvalgsmedlem-
mene mener forslaget om felles førskole og fleksi-
bel skolestart (alternativ f) er det som best ivare-
tar viktige hensyn til barns skolestart. Disse
utvalgsmedlemmene er enige i at fleksibel sko-
lestart mangler overbevisende empirisk støtte.
Metodisk gode studier tyder på at alder ved sko-
lestart ikke har effekt på læring, og erfaringene
fra ordningen med fleksibel skolestart i Danmark
er ikke i tilstrekkelig grad studert vitenskapelig.
Alternativet tar utgangspunkt i en sannsynlig
årsak til kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner, men
er likevel en nyskapning uten definerte forbilder,
og er derfor ikke tilstrekkelig forskningsbasert til
at utvalgsmedlemmene vil anbefale implemente-
ring uten forutgående forskning, utredning og
utprøving. Tiltaket reduserer ikke variasjonen i en
skoleklasse etter underliggende evner. Disse
utvalgsmedlemmene mener derfor at tiltaket er i
tråd med prinsippet om inkludering og mangfold
som skolen bygger på, og kan redusere sosioøko-
nomiske forskjeller blant annet ved å redusere
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner og ved å
inkludere elever som trenger mer tid for å lære.
Disse utvalgsmedlemmene mener at tiltaket ikke
representerer en særlig stor risiko sammenlignet
med andre tiltak.

Utvalget anbefaler

– Utvalgsmedlemmer Abdelrahman, Fylling,
Hausstätter, Kirkebirkeland, Løken og Monsen
anbefaler å videreføre dagens ordning for sko-
lestart.

– Utvalgsmedlemmer Chaudhry, Lervåg, Nereid,
Ogden og Stoltenberg anbefaler å utrede pilote-
ring og utprøving av én eller flere former for
fleksibel skolestart. Utredningen bør særlig
legge vekt på en modell med felles førskole ved
seks- eller femårsalderen med opptak til 1.
trinn på ulike tidspunkter etter individuell vur-
dering av barnet for å tilpasse skoletilbudet
bedre til elevenes utvikling.

Nærmere vurderinger av felles førskole og fleksibel 
skolestart

Utvalgsmedlemmene Chaudhry, Lervåg, Nereid,
Ogden og Stoltenberg anbefaler å (1) forske på og
utrede videre flere alternative former for fleksibel
skolestart, for å (2) beslutte om og i hvilken form
fleksibel skolestart skal piloteres og prøves ut sys-
tematisk i Norge. Det bør (3) etableres et samar-
beid med Danmark om forskning på virkningene
av fleksibel skolestart på kjønnsforskjeller. Man
bør (4) særlig utrede modeller for fleksibel sko-
lestart der alle barn begynner i førskole det kalen-
deråret de fyller seks år, eller (5) det kalenderåret
de fyller fem år. Gitt at forskning, videre utredning
og utprøving gir grunnlaget for det, mener disse
utvalgsmedlemmene at tiltaket bør iverksettes i
hele landet, og dermed erstatte dagens regelverk
for utsatt skolestart.

Disse utvalgsmedlemmene mener at det ikke
er en motsetning mellom tidlig innsats og fleksi-
bel skolestart hvis man velger en modell som iva-
retar hensynet til at tidlig læring kan være positivt
for senere læring, slik forslaget om felles førskole
med fleksibel skolestart gjør. Fra dette perspekti-
vet blir det viktig at det er et tilstrekkelig tilpasset
og godt læringsinnhold i førskolen, særlig dersom
førskolen skal erstatte et skoleår i dagens skole-
system. Førskolen bør dermed jobbe aktivt med
grunnleggende ferdigheter, men ha en tilnær-
ming som er bedre tilpasset målgruppen. Disse
utvalgsmedlemmene vektlegger at opplevelse av
mestring i seg selv har en verdi og at det ikke bare
er barns fødselsår, men deres utviklingskurve ved
skolestart som skal være med å avgjøre når sko-
len forventer at de skal ha oppnådd et visst nivå av
læring. For barn som utvikler seg sent, men van-
lig, og for barn som har vedvarende svakere forut-
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setninger for læring, kan en slik effekt være posi-
tiv for deres læring.

Disse utvalgsmedlemmene mener videre at
alternativet ikke er et brudd med de grunnleg-
gende prinsippene om inkludering i grunnopplæ-
ringen fordi det er en måte å tilpasse skolen til
elevene på. Risiko for stigmatisering ved utsatt
skolestart må sammenlignes med risikoen ved
dagens løsninger. Det er mye som tyder på at
dagens praksis med utstrakt og økende bruk av
spesialundervisning ikke har fulgt prinsippet som
ligger til grunn i lovverket om at skolen skal til-
passes elevene. Praksisen har også ført til en
segregering av elevgruppen som ofte blir perma-
nent ettersom svært få elever får opphevet tiltak
om spesialundervisning.

Disse medlemmene mener forslaget følger
samme prinsipp for opptak til 1. trinn som i dag,
men erstatter en streng praksis for opptak etter
fødselsår med en praksis der man med utgangs-
punkt i fødselsår foretar en individuell vurdering
for å tilpasse skoletilbudet bedre til elevens utvik-
ling. En forutsetning for at fleksibel skolestart
skal fungere godt er at det tas gode avgjørelser
om når elever begynner på 1. trinn. Her må hensy-
net til foreldres medbestemmelse veies mot et mål
om likebehandling av elever og faglighet i avgjø-
relsen om når skolestart skal ta til. Sievertsen
(2015) finner at det ikke er tilfeldig hvilke familier
som benytter seg av muligheten for utsatt sko-
lestart i Danmark. Muligheten for senere sko-
lestart oppfattes som et gode, og barn med ikke-
vestlig opprinnelse har for eksempel lavere sann-
synlighet for å starte skolen senere enn den
øvrige befolkningen. Dersom utsatt skolestart
viser seg å ha positiv effekt på barnas skoleresul-
tater, er det en mulighet for at tiltaket vil bidra til å
øke forskjellene i prestasjoner mellom barn med
ulik familiebakgrunn hvis det er foreldrene alene
som skal avgjøre når barnet skal begynne på sko-
len. Modellen med felles førskole legger derfor
den endelige avgjørelsen om tidspunkt for å
begynne på 1. trinn til skolen, og foreldrenes
ønsker, kartleggingsverktøy og lærerens/barne-
hagelærerens skjønn skal tillegges vekt. Det er
imidlertid ingen garanti mot forskjellsbehandling
i beslutningen om skolestart.

Hvis man skal gjennomføre et forskningspro-
sjekt for å teste tiltaket systematisk bør man stu-
dere virkningen av tiltaket på flere måter. Hoved-
målet med fleksibel skolestart er i denne sammen-
heng å redusere kjønnsforskjeller i skolepresta-
sjoner og fullføring av videregående opplæring.
Det er også andre utfall som er viktige, blant
annet: barn og unges trivsel på skolen, andelen

med spesialundervisning i grunnskolen, andelen
med intensiv lese- og skriveopplæring i de første
skoleårene, andelen som får diagnose og behand-
ling mot psykiske lidelser i skolealderen, andelen
som får diagnosen hyperkinetisk forstyrrelse eller
ADHD, andelen som får denne diagnosen etter
fødselsmåned og om tiltaket påvirker sosioøkono-
miske forskjeller i skoleprestasjoner.

De økonomiske konsekvensene ved tiltaket
om felles førskole og fleksibel skolestart består i
første omgang av forskning og utredning, jf. kapit-
tel 16. Hvis tiltaket skal prøves ut systematisk vil
det bestå i et forskningsprosjekt og ved innføring
vil det innebære at førskoleåret krever en annen
bemanning enn dagens 1. trinn, i form av barneha-
gefaglig kompetanse og flere ansatte per barn for
å tilrettelegge for lekbasert læring. En systema-
tisk utprøving av tiltaket anslås å ha en samlet
kostnad på rundt 100 millioner kroner.

For å illustrere mulige økonomiske virkninger
dersom en tiltaksmodell for fleksibel skolestart
rulles ut nasjonalt, har utvalget valgt å ta med føl-
gende anslagsvise beregninger, med forbehold om
at disse må gjøres på nytt etter en eventuell utred-
ning. Beregningene gjøres for versjoner av tiltaket
der henholdsvis én eller to tredjedeler av barna
går et helt år i førskole før de går videre til 1. trinn.

For alternativet der seksåringene starter i før-
skole beregnes tiltaket å medføre en reduksjon i
statens utgifter til grunnskole på rundt 4 milliar-
der kroner i året for versjonen med en tredjedel av
barna i førskole et år og rundt 900 millioner kro-
ner i året for versjonen med to tredjedeler av
barna i førskole et år. Reduksjonen i utgifter skyl-
des at henholdsvis to tredjedeler eller en tredjedel
av elevene skal gå ett år mindre i grunnskolen enn
i dag med dette alternativet. For alternativet der
femåringene starter i førskole beregnes tiltaket å
medføre en reduksjon i statens samlede utgifter til
barnehage og grunnskole på rundt 4,5 milliarder
kroner i året for versjonen med en tredjedel av
barna i førskole et år og rundt 1,4 milliarder kro-
ner i året for versjonen med to tredjedeler av
barna i førskole et år. Reduksjonen i utgifter skyl-
des at et helt årskull med dette alternativet skal gå
ett år mindre i barnehage enn i dag, samtidig som
kun henholdsvis én eller to tredjedeler av elevene
skal gå ett år mer i grunnskolen enn i dag. Imid-
lertid påløper det med dette siste alternativet en
samlet investeringskostnad på omtrent 6 milliar-
der kroner til endringer av fysiske strukturer for å
ta inn en hel elevkohort til i grunnskolen.6

6 Se kapittel 16 for detaljerte beregninger og beskrivelser av
de ulike versjonene av tiltaket.
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Disse utvalgsmedlemmene vurderer at de
økonomiske innsparingene som følger av dette
alternativet bør brukes til å finansiere utvalgets
forslag om utvidelser av skoletilbudet etter grunn-
skolen, jf. kapittel 15.

13.4 En mer variert skoledag for alle 
elever

I overgangen fra barnehage til skole er det bety-
delige endringer i hvordan hverdagen til barna
organiseres. Fra en barnehagehverdag preget av
mye utetid og fysisk aktivitet, går barna over til en
mer stillesittende skolehverdag med undervis-
ningsøkter som brytes opp av kortere pauser og
friminutter. Skolene står fritt til å organisere sko-
lehverdagen på ulike måter, så lenge undervisnin-
gen som regel foregår mellom klokken 08.00 og
15.30. Samtidig er skolenes muligheter til å orga-
nisere skolehverdagen på ulike måter begrenset
av det totale timetallet elevene har rett til, det fast-
satte timetallet for det enkelte fag, samt lærernes
arbeidstidsavtale som regulerer tiden lærerne
skal være disponible på skolen.

I overgangen fra barnehage til skole endres
også barnas hverdag ved at skoledagen er ferdig
tidligere enn det barnehagedagen er for de fleste
barn. Dette åpner for organiserte og uorganiserte
fritidsaktiviteter. I starten av grunnskolen går de
fleste barn i skolefritidsordningen (SFO) utenom
ordinær skoletid. Andelen elever som benytter
seg av tilbudet synker med årstrinnene, og på 4.
trinn av grunnskolen er det bare én av tre elever
som er i SFO. Det finnes ingen rammeplan,
bemanningsnorm eller utdanningskrav for perso-
nalet i SFO. Kommunen skal imidlertid tilby gra-
tis leksehjelp til elever i grunnskolen. Dersom lek-
sehjelpen blir organisert som en del av SFO skal
det ikke tas betalt for tiden eleven mottar lekse-
hjelp. I motsetning til barnehager er det ingen
makspris for SFO, og kommunene bestemmer pri-
sen. Enkelte kommuner har redusert pris for
familier med lav inntekt.

Utvalgets vurderinger

Som tidligere beskrevet er det ikke sikkert at de
betydelige kjønnsforskjellene i skoleprestasjoner
på ungdomsskolen i vesentlig grad skyldes ulik
utvikling i tidlige barneår. Kjønnsforskjellene i
skoleprestasjoner i starten av grunnskolen er gan-
ske små, og de er ikke entydig i jentenes favør.
Kunnskapsgrunnlaget viser imidlertid at jenter er
bedre enn gutter til selvregulering allerede fra

femårsalderen, og at slike ferdigheter henger
sammen med skoleprestasjoner. Samtidig er ikke
kjønnsforskjeller i selvregulering stabile på tvers
av land. Det antyder at foreldrenes forventninger,
oppdragelse og støtte til barnas læring også kan
fremme selvregulering.

Gutter er i gjennomsnitt mer fysisk aktive og
får bedre karakter i kroppsøving enn jenter. Kunn-
skapsgrunnlaget finner ikke entydig belegg for at
fysisk aktivitet bedrer skoleprestasjoner. Det er
uklart hvilke aspekter ved fysisk aktivitet som
eventuelt bidrar til økt læring, og uansett vil
øvelse i en spesifikk kognitiv ferdighet gi større
forbedring av denne ferdigheten enn generell
fysisk aktivitet. Enkelte studier finner at læring i
sammenheng med fysisk aktivitet kan være for-
delaktig for gutter. Det gjør imidlertid lite fra eller
til for de som drar nytte av mer stillesittende
læring, slik som høyt presterende jenter. Kunn-
skapsgrunnlaget viser imidlertid at aktivitetspau-
ser i klasserommet kan forbedre elevenes opp-
merksomhet og konsentrasjonsevne, og at elever
presterer bedre på tester dersom testene er lagt
etter pauser.

Etter utvalgets vurdering kan tiltak for en mer
variert skolehverdag ta hensyn til forskjeller i
fysisk aktivitet og evne til selvregulering mellom
gutter og jenter. Formålet med slike tiltak vil være
å lage en skolehverdag med større variasjon i akti-
viteter og bedre muligheter for at elever med ulikt
utgangspunkt og progresjon kan lykkes innenfor
de samme læreplanmålene.

En mulighet er å innføre begrensninger i
regelverket for lengden på en ordinær skoletime
og fastsette et minimum antall pauser i løpet av en
skoledag for ulike trinn i grunnskolen. Ettersom
kunnskapsgrunnlaget viser at det er kjønnsfor-
skjeller i selvregulering i skolestartalder, er det
etter utvalgets vurdering trolig at en stillesittende
og lite variert skolehverdag med lange økter og få
pauser er mindre egnet for gutter enn for jenter.
Etter utvalgets vurdering er det imidlertid risiko
for at skolenes begrensede organisatoriske mulig-
heter til å skape en mer variert skolehverdag gjør
at tiltaket ikke vil ha ønsket effekt eller vil være
gjennomførbart. I tillegg mener utvalget at en slik
regelverksendring innebærer en betydelig detal-
jstyring av skolen, som særlig vil frata lærerne og
skolen fleksibilitet i organiseringen av undervis-
ningen. Et slikt regelverk vil også være krevende
for staten og kommunene å håndheve.

En annen mulighet er å innføre en egen ram-
meplan for skolefritidsordningen for å gi hele sko-
lehverdagen et mer pedagogisk og variert inn-
hold. En slik rammeplan kan bygge på rammepla-
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nen for barnehagens vektlegging av utforsking og
undring hos barnet, og dermed skape større peda-
gogisk sammenheng mellom barnehagen og
grunnskolen. En rammeplan for SFO vil kunne gi
en bedre ramme for fysisk aktivitet, fritidsaktivite-
ter og leksehjelp, men bør også ha betydelig rom
for frilek for barna. Etter utvalgets vurdering leg-
ger dette forslaget videre til rette for at skolene
gjennom SFO kan videreføre lekbaserte språkak-
tiviteter og aktiviteter for å utvikle barns sosiale
og emosjonelle ferdigheter som de vil kjenne
igjen fra barnehagen.

Det finnes lite kunnskap om effekten av tilbu-
det i SFO for barnas læring og utvikling. Enkelte
studier antyder at dagens tilbud har en svak nega-
tiv effekt på skoleprestasjoner sammenlignet med
om barna var hjemme med foreldrene. Kunn-
skapsgrunnlaget viser også at gutter og jenter
bruker fritiden sin ulikt, der gutter i mindre grad
bruker tid på læringsfremmende aktiviter som
lesing og lekser enn jenter. Gutter bruker noe
mer tid på internett enn jenter, og en større andel
gutter spiller dataspill. Jenter bruker på sin side
mer tid på sosiale medier enn gutter. Forslaget om
en tydeligere ramme for aktivitetene i SFO gjen-
nom en rammeplan, vil kunne redusere forskjeller
i hvordan gutter og jenter bruker fritiden sin på
læringsfremmende aktiviteter. Etter utvalgets vur-
dering har derfor SFO et stort ubrukt potensial til
å kunne redusere forskjeller mellom gutter og jen-
ters læring og utvikling i starten av grunnskolen.

Samtidig mener utvalget at potensialet til å iva-
reta ulike behov blant elever med ulikt utgangs-
punkt og utvikling vil være begrenset ved dette for-
slaget. Det skyldes at SFO ikke er obligatorisk.
Ettersom ikke alle barn er i SFO kan heller ikke
skolene samarbeide med SFO om å organisere
undervisningen av fagene i grunnskolen vesentlig
annerledes enn det de gjør i dag, for eksempel ved
kortere undervisningsøkter spredt utover en
større del av dagen. Utvalget mener også at en
betydelig faglig nivåheving av tilbudet vil kunne få
negative sosiale konsekvenser dersom tilbudet for-
blir valgfritt, ved at barna i SFO får en faglig fordel
som andre barn ikke får. Det er dermed en risiko
for at forslaget øker, heller enn reduserer, forskjel-
lene i skoleprestasjoner etter sosial bakgrunn.

En tredje mulighet er å innføre en obligatorisk
heldagsskole for alle elever på 1.–4. trinn, men
uten å utvide timetallet i de ulike undervisningsfa-
gene som er fastsatt etter dagens fag- og timefor-
deling. Et minstealternativ kan være å utvide det
totale timetallet på 1.–4. trinn innenfor gjeldende
regulering av hvilken tid på dagen undervisnin-
gen kan foregå (kl. 08.00–15.30). Dette vil i prak-

sis bety en utvidelse av dagens skoledag med
omtrent to timer i gjennomsnitt per dag fordelt på
alle småskoletrinnene. Med et slikt forslag vil det
fremdeles være behov for SFO fra og med rundt
kl. 15.00. Et maksimumsalternativ er å innlemme
hele SFO i skoledagen på småskoletrinnet, slik at
heldagsskolen løper frem til kl. 17.00, og der en
mulighet er at SFO-ansatte bemanner tiden som
ikke går til undervisning.

Et flertall i utvalget foreslår at det innføres en
obligatorisk heldagsskole på 1.–4. trinn, men uten
å utvide timetallet i fagene. For timetallet  som ikke
er undervisnings bør det innføres en rammeplan
for timene som omfattes av utvidelsen. Rammepla-
nen kan bygge på rammeplanen for barnehagens
vektlegging av utforsking og undring hos barnet,
og dermed skape større pedagogisk sammenheng
mellom barnehagen og grunnskolen. En slik ram-
meplan bør gi rammer for fysisk aktivitet, fritids-
aktiviter, leksehjelp, og fordypning i ulike lærings-
aktiviteter, men bør også gi betydelig rom for frilek
for barna. Ettersom tiltaket ikke medfører en
økning i antall undervisningstimer, vil ikke tiltaket
innebære en økning i lærernes undervisningsplikt
(leseplikt). Ettersom undervisningstimene skal
spres utover et lengre tidsrom enn i dagens små-
skole, vil tiltaket imidlertid medføre en utvidelse av
tiden som lærerne må være disponible på skolen.

I motsetning til forslaget om en rammeplan for
SFO vil forslaget om en heldagsskole etter utval-
gets vurdering kunne legge til rette for en vesent-
lig annerledes organisering av skolehverdagen.
En heldagsskole langs disse linjene vil gjøre det
mulig å gjennomføre undervisningen i kortere
økter spredt utover en større del av skoledagen.
En lengre skoledag vil også gjøre det enklere for
lærere å organisere ekstra undervisningsstøtte til
elever som henger etter i undervisningsfagene og
fordypning i ulike læringsaktiviteter for elever
som ønsker det.

Etter utvalgets vurdering er det også trolig at
en slik heldagsskole vil komme barn fra familier
med en lav sosioøkonomisk bakgrunn særskilt til
gode, ettersom de vil kunne få mer støtte i sin fag-
lige og sosiale utvikling i en viktig fase av grunn-
skolen. Ettersom forslaget utvider timetallet i den
ordinære grunnskolen og dermed er obligatorisk
og gratis, kan tilbudet særlig komme elever til
gode som i dag ikke går i SFO, for eksempel av
økonomiske årsaker.

På den annen side innebærer forslaget at elev-
ene må være i «skolemodus» i et lengre tidsrom
enn det som er tilfellet i dag ved at undervis-
ningsøktene spres utover en lengre skoledag. For
enkelte elever er det mulig at en slik skolehverdag
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vil oppleves som enda mer belastende enn det sko-
len allerede oppleves som i dag. For eksempel er
det risiko for at gutter vil ha størst problemer med å
oppholde seg over et lengre tidsrom i skolemiljøet.
Enkelte gutter kan ha et særlig selvhevdende hand-
lingsmønster som kan være strevsomt å opprett-
holde over en lengre skoledag, og kan dermed ha
behov for å skifte arena i løpet av dagen. Det kan
også være at det å ha undervisning for langt utpå
dagen er negativt for de yngste barna, dersom kon-
sentrasjonen deres avtar utover skoledagen.

Forslaget innebærer også at den obligatoriske
grunnskolen beslaglegger en enda større del av
barnas hverdag enn i dag. Elevene kan generelt
ha behov for å kunne være for seg selv, og selv
velge sine fritidsarenaer og aktiviteter utenfor
skolen. Forslaget kan begrense tiden barna får
sammen med foreldrene sine, og vil også
begrense foreldrenes frihet til å organisere barnas
og familiens hverdag slik de ønsker. Samtidig kan
skolearenaen være et bedre alternativ for elever
som har begrensede ressurser, fritidsmuligheter,
eller muligheter til samvær med voksne etter sko-
letid.

Utvalget mener det bør utredes nærmere
hvilke utdanningskrav som bør stilles til persona-
let som skal ha ansvaret for timene som ikke er
undervisning i fag, samt eventuelle behov for å
opprette nye tilbud for videreutdanning. De øko-
nomiske kostnadene ved et minstealternativ av
heldagsskolen er beregnet å koste staten omtrent
3 milliarder kroner i året. Et maksimumsalternativ
av tiltaket, der heldagsskolen innebærer en total
innlemmelse av SFO i heldagsskoletilbudet, er
beregnet å koste staten omtrent 8,1 milliarder kro-
ner i året, jf. kapittel 16. Det kan legges til grunn
at det vil være en viss innsparing knyttet til at
barna tilbringer mindre tid i SFO enn i dag. En
gratis heldagsskole vil videre gjøre det mulig for
foreldre å være fulltidssysselsatt i større grad.
Samfunnøkonomisk medfører derfor forslaget en
omfordeling av kostnader som i dag ligger hos
barnets foreldre.

Utvalget anbefaler

– innføre obligatorisk heldagsskole for alle
elever på 1.–4. trinn, men uten å utvide timetal-
let i fagene. For timene som ikke er undervis-
ning i fag bør det innføres en rammeplan som
gir rammer for fysisk aktivitet, fritidsaktiviter,
leksehjelp, og fordypning i ulike læringsaktivi-
teter, men som også gir betydelig rom for fri-
lek.

Særmerknader

Utvalgsmedlem Kirkebirkeland mener en heldags-
skole kan ha uheldige effekter ved å institusjonali-
sere barna for mye og ved å utvide tiden elevene
er i skolemodus. En utvidelse av skoleplikten bør
også brukes med stor varsomhet. Heldagsskolen
reduserer barnas fritid og mulig samvær med for-
eldre og familie. Dette utvalgsmedlemmet viser
også til tiltakets høye økonomiske kostnad, og vil
heller prioritere andre anbefalte tiltak fra utvalget.

13.5 Tilpasset opplæring for alle elever 
i grunnskolen

Siden endringen i grunnskoleloven i 1975 har det
vært et overordnet prinsipp i grunnopplæringen
at alle elever skal ha tilpasset opplæring. Det betyr
at all opplæring skal tilpasses elevenes forutset-
ninger og evner, både elever med stort læringspo-
tensial og elever med behov for spesialundervis-
ning. Alle elever skal i størst mulig grad inklude-
res i den ordinære undervisningen. Samtidig har
forutsetningene for tilpasset opplæring endret seg
over tid.

Etter Reform 97 skulle opplæringen på små-
skoletrinnet (1.–4. trinn) bygge på både barneha-
gens og skolens tradisjoner. Lærerne skulle legge
vekt på læring gjennom lek og aldersblandede
aktiviteter og organisere opplæringen etter tema
med elementer fra undervisningsfagene. Opplæ-
ringen i fagene skulle gradvis bli innført gjennom
småskoletrinnet. Med Kunnskapsløftet ble grunn-
leggende ferdigheter integrert i læreplanene for
alle fag. Nå skulle arbeidet med å utvikle elevenes
grunnleggende ferdigheter starte på 1. trinn.
Timetallet på 1.–4. trinn ble utvidet for å styrke
elevenes grunnleggende ferdigheter, og det ble
innført nasjonale prøver i grunnleggende ferdig-
heter. Prinsippene for læreplanverket for Kunn-
skapsløftet har siden ligget fast. Staten har på
ulike måter styrket skolenes kapasitet til å tidlig
arbeide med grunnleggende ferdigheter og kom-
petanse i undervisningsfagene, for eksempel ved
å innføre kartleggingsprøver, prioritere kompe-
tanseutvikling for lærere, spesialisere lærerutdan-
ningene etter trinn i grunnopplæringen, og ved å
sette strengere krav til lærernes formelle kompe-
tanse.

Kunnskapsgrunnlaget viser at tidlig innsats
gir positive læringseffekter som ikke nødvendig-
vis kan kompenseres for senere i barndommen.
Dette kommer både av at tidlig barndom er en
sensitiv periode og av at tidlig læring får kumula-
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tive effekter ved å styrke læring senere i opplæ-
ringsløpet. Kunnskapsgrunnlaget gir dermed
støtte til satsingen på tidlig innsats siden innførin-
gen av Kunnskapsløftet i 2006.

Kunnskapsgrunnlaget tyder videre på at inten-
siv opplæring over kortere perioder kan heve pre-
stasjonene til elever med svake forutsetninger tid-
lig i opplæringsløpet, mens blant annet tilleggsun-
dervisning i ferier kan være nyttig for eldre elever.
Tett oppfølging og forskningsinformerte under-
visningsopplegg synes å være avgjørende for at
gutter skal dra nytte av tilleggs- og intensivopplæ-
ring. På den annen side er det lite belegg for at
spesialundervisning gir økt læring for elevene.
Enkelte studier antyder til og med at spesialunder-
visning kan være negativt for elevene, særlig der-
som den gis av ikke-kvalifiserte assistenter.

Det er langt flere gutter enn jenter som får spe-
sialundervisning gjennom hele grunnskolen. I
overkant av 10 prosent av alle guttene i grunnsko-
len får spesialundervisning, mens den tilsvarende
andelen er 5 prosent for jentene. Rundt 70 prosent
av alle enkeltvedtak om spesialundervisning i
grunnskolen gjelder gutter. Siden skoleåret 2009–
2010 har gjennomsnittlig antall lærertimer til spe-
sialundervisning per elev økt svakt, mens gjen-
nomsnittlig antall assistenttimer har økt kraftig
(Utdanningsdirektoratet, 2018d). Gutter utgjør en
større andel blant elevene som mottar spesial-
undervisning med assistent enn blant elever som
mottar spesialundervisning med undervisnings-
personale (Utdanningsdirektoratet, 2018b). Det er
dermed risiko for at en ordning som har usikkert
læringsutbytte går særlig negativt utover guttene.

Ekspertgruppen for barn og unge med behov
for særskilt tilrettelegging peker på flere utfor-
dringer med spesialundervisningen slik ordnin-
gen eksisterer i dag (Nordahl mfl., 2018). Innsat-
sen kommer for sent, elever som har behov for
særskilt tilrettelegging får ikke hjelpen de tren-
ger, ansatte i PP-tjenesten bruker tiden på å utar-
beide sakkyndige vurderinger i stedet for å heve
kvaliteten på tilbudet, og spesialundervisningen
blir ofte gitt av ufaglærte assistenter. Elevene som
mottar spesialundervisning blir ofte møtt med
lave forventninger, og det er trolig at de har et lavt
læringsutbytte. Dagens spesialundervisning
omtales som et ekskluderende system der organi-
seringen av og innholdet i det spesialpedagogiske
tilbudet ofte medfører at barn og elever tas ut av
fellesskapene i skoler og barnehager. Tilbakefø-
ring til ordinære klasser og undervisning fore-
kommer sjelden. Med bakgrunn i rapportens
kunnskapsgrunnlag foreslår ekspertgruppen et
helhetlig system for inkluderende og tilpasset

pedagogisk praksis i skoler og barnehager som
skal bygge på prinsippene om nærhet, inklude-
ring og kompetanse. Ekspertgruppen vil at tiltak
skal iverksettes umiddelbart når det viser seg at
barna og elevene har vansker, og at støtten ikke
skal være avhengig av sakkyndige behovsvurde-
ringer. Dette vil frigjøre ressurser med høy fag-
kompetanse i PP-tjenesten som heller kan brukes
i praksisfeltet der enkeltvedtakene skal settes ut i
livet. Ekspertgruppen vil erstatte det domine-
rende individperspektivet med vekt på vansker og
problemer hos barnet til fordel for en relasjonell
og kontekstuell forståelse av problemene, der
fokus rettes mot læringsmiljø og pedagogisk prak-
sis. Ekspertgruppen foreslår derfor å fjerne den
individuelle retten til spesialundervisning.

Utvalgets vurderinger

Til tross for en betydelig innsats siden Kunn-
skapsløftet for å realisere prinsippet om tidlig inn-
sats, mener utvalget at de konkrete tiltakene i
grunnskolen ikke har gitt et helhetlig system for å
følge opp elever. Med det som utgangspunkt
mener utvalget at det er behov for å konkretisere
prinsippet om tidlig innsats til et helhetlig støtte-
system for grunnskolen.

Utvalget mener at ekspertgruppen for barn og
unge med behov for særskilt tilrettelegging peker
på viktige svakheter ved dagens system for spesi-
alundervisning. Utvalget mener likevel at det er
en betydelig risiko forbundet med å oppheve elev-
ers individuelle rett til spesialundervisning. Det å
ha enkeltvedtak om spesialundervisning er i seg
selv ikke negativt for elever eller et uttrykk for at
skolen har mislyktes med tilpasset opplæring. Det
vil trolig alltid finnes elever som vil ha behov for
mer eller mindre omfattende tilpasninger av den
ordinære undervisningen og der spesialundervis-
ning er nødvendig for at elevene skal få et tilpasset
opplæringstilbud. Det er heller ikke negativt i seg
selv at flere gutter enn jenter mottar spesialunder-
visning. Dette kan gjenspeile et reelt større behov
blant gutter enn blant jenter. For eksempel har
dobbelt så mange gutter som jenter diagnosen
atferdsforstyrrelse, flertallet av barn med språk-
vansker er gutter, og for en del psykiske
utviklingsforstyrrelser som henger sammen med
lærevansker er gutter overrepresentert. Utvalget
mener dessuten at skolene, selv på lengre sikt,
ikke vil ha tilstrekkelig kompetanse til å ha det
fulle ansvaret for å gjennomføre sakkyndige vur-
deringer av behovet for spesialundervisning. Det
vil fortsatt være behov for særskilt kompetanse
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utenfor skolen for å gjøre sakkyndige vurderinger
som ivaretar rettssikkerheten til elevene.

Samtidig mener utvalget at terskelen for å fatte
enkeltvedtak om spesialundervisning bør være
høyere enn hva som er tilfellet i dag. Utvalget
mener at det ikke ville være faglig forsvarlig å
heve denne terskelen ved å legge bestemte
begrensninger til grunn for skolenes mulighet til
å fatte enkeltvedtak om spesialundervisning, slik
som en nedre grense for antallet timer som vedtak
om spesialundervisning må omfatte, eller at ved-
tak må innebære reduserte læreplanmål gjennom
en individuell opplæringsplan. Selv om slike
begrensninger skulle heve terskelen for å fatte
enkeltvedtak, varierer elevbehovene for spesialun-
dervisning for mye til at slike regler er faglig for-
svarlige som generelle saksbehandlingskrav for
spesialundervisning. Utvalget mener derfor at
dagens saksbehandlingsregler for spesialunder-
visning bør gjelde, slik som vilkåret om at eleven
ikke kan eller får tilfredsstillende utbytte av ordi-
nær undervisning, og kravet til sakkyndig vurde-
ring og individuell opplæringsplan.

Det grunnleggende problemet for å realisere
prinsippet om tidlig innsats er, etter utvalgets vur-
dering, manglende kompetanse i skolen for å til-
passe opplæringen til alle elever. For å kunne
utnytte og utvikle kompetansen i skolen er det
nødvendig med et mer helhetlig regelverk som
angir hvilket støttesystem skolene skal tilby alle
elever, enn det som er tilfellet i dag. Utvalget
mener derfor at det bør innføres et lovkrav om at
alle skoler har en støttemodell med tre nivåer:
– støttenivå 1: tilpasset støtte i ordinær undervis-

ning.
– støttenivå 2: intensiv opplæring i kortere perio-

der.
– støttenivå 3: spesialundervisning etter sakkyn-

dig vurdering.

Utgangspunktet for støttemodellen er at alle
elever skal ha opplæring innenfor rammen av den
ordinære undervisningen etter læreplanverket.
Elever som har behov for ekstra støtte for å oppnå
læreplanmålene, skal i første omgang ha tilpasset
støtte innenfor ordinær undervisning sammen
med de andre elevene. En slik støtte kan iverkset-
tes umiddelbart og evalueres kontinuerlig etter
lærernes egne faglige vurderinger. For å legge
bedre til rette for støttenivå 1, mener utvalget at
det er nødvendig å endre opplæringsloven § 1-3,
som sier at opplæringen skal «tilpassast evnene
og føresetnadene» til elevene. Kunnskapsgrunnla-
get viser at forventninger til læring spiller en vik-
tig rolle for elevenes utbytte av undervisningen,

og at gutter møtes med lavere forventninger til
læring i skolen enn jenter. Etter utvalgets vurde-
ring er det risiko for at dagens regulering bidrar
til å redusere forventningene til elevene, noe som
da kan gå ytterligere utover guttene. Utvalget
mener derfor at denne reguleringen bør erstattes
med en bestemmelse om at opplæringen skal gi et
best mulig læringsutbytte gitt forutsetningene til
den enkelte elev.

Dersom en elev fortsatt ikke følger den for-
ventede faglige progresjonen i læreplanverket
skal eleven tilbys intensiv opplæring på støttenivå
2. En slik støtte skal ikke forutsette sakkyndig
vurdering eller individuell opplæringsplan, men
kunne iverksettes etter lærernes faglige vurderin-
ger for kortere perioder. Det bør likevel være et
krav at foresatte til elevene holdes godt informert
om lærernes beslutning om intensiv opplæring og
evalueringer underveis om den faglige progresjo-
nen til eleven. For å kunne legge til rette for et hel-
hetlig oppfølgingssystem, mener utvalget at kra-
vet om intensiv opplæring må gjelde gjennom hele
grunnskolen og for alle læreplanmålene. Det
betyr at det er nødvendig å endre opplæringsloven
§ 1-4, som sier at elever på 1.–4. trinn som henger
etter i lesing, skriving og regning skal få intensiv
opplæring slik at forventet progresjon blir nådd.
Dagens lovbestemmelse gir ikke skolen plikt til å
tilby intensiv opplæring dersom eleven ligger
etter på andre områder av læreplanverket eller på
andre trinn i grunnskolen.

Dersom eleven fortsatt ikke følger den forven-
tede faglige progresjonen i læreplanverket etter
kortere perioder med intensiv opplæring, eller det
er urimelig å forvente at eleven skal kunne følge
de ordinære læreplanmålene, skal eleven ha rett
til sakkyndig vurdering og eventuelt tilbys spesial-
undervisning på støttenivå 3. Utvalget mener at
dagens saksbehandlingsregler for spesialunder-
visning bør gjelde for støttenivå 3.

Etter utvalgets vurdering er det stor risiko for
at rene regelverksendringer vil ha begrenset
effekt på hvilket opplæringstilbud elevene faktisk
mottar, og lovkravet om et trenivå støttesystem
må derfor kombineres med betydelige endringer i
kompetansekravene til skolene.

For å styrke skolenes kompetanse til å gi vir-
kningsfulle støttetiltak på nivå 1 og 2, mener utval-
get at det er behov for flere lærerspesialister i
begynneropplæring i starten av grunnskolen.
Utvalget mener derfor at det bør innføres en plikt
om at hver skole med et barnetrinn uavhengig av
størrelse skal ha minst én lærerspesialist i begyn-
neropplæring på 1.–4. trinn. Lærerspesialistene
skal fungere som ressurser for de andre lærerne
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og arbeide systematisk for å sikre opplæring i
grunnleggende ferdigheter av høy kvalitet for
hele elevgruppen. For å oppfylle en slik rolle er
det nødvendig at lærerspesialisten frikjøpes en
viss prosentandel fra stillingen sin. Lærere som i
dag er ansatt til å undervise på 1.–4. trinn og som
tilfredsstiller visse kompetansekrav, kan videreut-
danne seg til å bli lærerspesialister gjennom
lærerspesialistutdanningen. Det er grunn til å for-
vente at særlig gutter vil kunne ha nytte av lærer-
spesialister i leseopplæring.

Samtidig kan det argumenteres for at en slik
plikt først bør innføres etter at dagens ordning
med lærerspesialister er evaluert. På den annen
side er trolig risikoen ved å innføre et generelt
krav om lærerspesialister begrenset, ettersom
utdanningskravene som en slik stilling ville måtte
bygge på, er basert på videreutdanning fra univer-
siteter og høyskoler. For utvalget virker det rime-
lig å legge til grunn at slike videreutdanningstil-
bud er forskningsbaserte. Forslaget innebærer
imidlertid en større detaljstyring av skolenes
lærerbemanning. På den annen side har ikke for-
slaget særlig omfattende konsekvenser for sko-
lene, ettersom forslaget åpner for at allerede
ansatte lærere kan videreutdanne seg til slike
lærerspesialister. Utvalget vurderer derfor at plik-
ten ikke vil innebære en for stor inngripen i skole-
eiers og skolers handlingsrom, og at mulige
læringsgevinster av tiltaket bør veie tyngre.

Utvalget mener at det er et stort behov for å
styrke den spesialpedagogiske kompetansen som
ligger til grunn for spesialundervisningen som
elevene mottar. Etter utvalgets vurdering er det
kvaliteten på tilbudet som er avgjørende for eleve-
nes læring og utvikling snarere enn regelverket
for saksbehandling av vedtak om spesialundervis-
ning. Utvalget mener derfor at det bør innføres et
lovkrav om at enkeltvedtak om spesialundervis-
ning utløser rett til spesialundervisning fra perso-
nell med relevant pedagogisk eller spesialpedago-
gisk kompetanse i 80 prosent av timetallet som
vedtaket omfatter. På samme måte som regelver-
ket stiller krav om at alle lærere i undervisningsfa-
gene skal ha et bestemt antall studiepoeng i faget,
mener utvalget at det vil være hensiktsmessig å
stille krav om et bestemt antall studiepoeng i spe-
sialpedagogikk som kravet til relevant kompe-
tanse kan legge til grunn. Utvalget mener imidler-
tid det bør utredes nærmere hvilke kompetanse-
krav som bør stilles til personalet som skal stå for
spesialundervisningen. Utvalget mener også at
regelverket bør presisere at unntak fra kravet om
pedagogisk kompetanse bare kan gjøres for opp-

gaver av rent praktisk karakter, der elever med for
eksempel nedsatt funksjonsevne har behov for
personlig assistanse.

I tillegg foreslår utvalget betydelige endringer
i kravene til flerfaglig samarbeid for å støtte barn
og elevers læring og utvikling mellom barneha-
gen, skolen og relevante kommunale tjenester,
slik som de kommunale helse- og omsorgstje-
nestene, barnevernet og sosiale tjenester. Med
disse endringene vil skolene ha tilgang til betyde-
lig flere ressurser og kompetanse som kan styrke
skolenes arbeid med støttemodellen, jf. delkapittel
13.6 om flerfaglig samarbeid.

Etter utvalgets vurdering vil disse endringene
i sum sørge for at langt flere elever får tilpasset
opplæring i ordinær undervisning, og at de elev-
ene som mottar intensiv opplæring og spesialun-
dervisning får et opplæringstilbud med et faglig
innhold av høy kvalitet. For at støttemodellen skal
ha ønsket effekt må de ulike støttenivåene tilbys
trinnvis og systematisk. Først da vil også model-
len kunne virke forebyggende på omfanget av
elever som må tas ut fra ordinær undervisning i
lengre tid. Terskelen for å fatte enkeltvedtak om
spesialundervisning vil kunne bli høyere, og der-
med sørge for at færre elever som i prinsippet kan
ivaretas gjennom tilpasninger i ordinær undervis-
ning tas ut av den vanlige klassen og får individu-
ell opplæringsplan med reduserte kompetanse-
mål. En viss risiko ved modellen kan være at elev-
ene blir værende på et for lavt støttenivå for lenge,
for eksempel ved at de ikke får tilbud om spesial-
undervisning på støttenivå 3 tidsnok. Etter utval-
gets vurdering eksisterer også slik risiko med
dagens regelverk, og der den mest realistiske løs-
ningen for å redusere slik risiko er å heve kompe-
tansen til skolene.

Utvalget anbefaler

– innføre lovkrav om at alle skoler skal ha en støt-
temodell med tre nivåer: tilpasset støtte i ordi-
nær undervisning, intensiv opplæring i kortere
perioder og spesialundervisning etter sakkyn-
dig vurdering.

– innføre lovkrav om at enkeltvedtak om spesial-
undervisning utløser rett til spesialundervis-
ning med personell med relevant pedagogisk
eller spesialpedagogisk kompetanse i 80 pro-
sent av timetallet som vedtaket omfatter.

– innføre en plikt om at hver skole med et barne-
trinn skal ha minst én lærerpesialist i begyn-
neropplæring på 1.–4. trinn.
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Særmerknader

Utvalgsmedlem Monsen vektlegger at den eksis-
terende ordningen for lærerspesialister ikke er
ferdig evaluert. Utvalgsmedlemmet fremhever at
ordningen er omstridt fordi den griper inn i de for-
holdene som reguleres av partene i arbeidslivet,
og at den ikke er vurdert helhetlig i samarbeid
med de ansattes organisasjoner og arbeidsgiveren
om hvilke områder man kan trenge ekstra kompe-
tanse på. Utvalgsmedlemmet kan derfor ikke
slutte seg til forslaget.

13.6 Flerfaglig samarbeid

Alle elever har rett til et godt fysisk og psykososi-
alt miljø som fremmer helse, trivsel og læring.
Skolen skal aktivt og systematisk arbeide for å
fremme et godt psykososialt miljø, der den
enkelte elev kan oppleve trygghet og sosial tilhø-
righet.

Flerfaglig samarbeid i skolen kan frigjøre tid
for lærere ved å bistå og tilrettelegge undervisnin-
gen. På skolenivå kan flerfaglig samarbeid også
handle om egne rutiner for skole–hjem-samar-
beid for enkelte elever, og rådgivning til elever om
personlige, sosiale og emosjonelle ferdigheter
knyttet til opplæringen. Pedagogisk-psykologisk
tjeneste (PPT) skal blant annet hjelpe barnehager
og skoler med kompetanse- og organisasjonsut-
vikling for å legge til rette for barn og elever med
særskilte behov. I videregående opplæring skal
oppfølgingstjenesten (OT) støtte og veilede ung-
dom utenfor opplæring og arbeid.

Utenfor skolen kan flerfaglig samarbeid
handle om støtte og veiledning fra kommunale
helse- og omsorgstjenester, barnevern og sosi-
altjenester til barn og elever selv og deres familier.
Skolehelsetjenesten skal bidra i undervisning om
temaer og tiltak for læringsmiljø, og følge opp
enkeltelever med psykiske vansker og lidelser.
Flerfaglig samarbeid kan også innebære mer
omfattende tiltak som avlastning og omsorgsover-
takelse i barnevernet og behandling i kommune-
helsetjenesten og spesialisthelsetjenesten.

Særlovgivningen (pålegger allerede) de ulike
kommunale tjenestene flerfaglig samarbeid.7 Blant
annet skal den kommunale primærhelsetjenesten

samarbeide med skolen dersom skolen ønsker det,
og barnevernstjenesten skal samarbeide med
andre sektorer og forvaltningsnivåer dersom det
kan bidra til å løse barnevernstjenestens oppgaver.
Skolen har på sin side plikt til å samarbeide om vur-
dering og oppfølging av barn og unge med helse-
messige, personlige, sosiale eller emosjonelle van-
sker. Barnehager og skoler har opplysningsplikt til
barnevern og sosialtjeneste om barn og unge det
er grunn til å være bekymret for. Oppfølgingstje-
nesten i videregående opplæring har ansvar for
tverretatlig samarbeid for ungdom utenfor utdan-
ning og arbeid, for eksempel gjennom å formidle
tilbud fra ulike instanser.8

Samtidig sier særlovgivningen lite om hvilke
vilkår som utløser plikten til samarbeid, innhold
og omfang av samarbeidet og hvem som har ledel-
sesansvaret. Det er grunn til å regne med at sam-
arbeidet som oppstår i stor grad vil handle om
gjensidig deling av informasjon, erfaring og kunn-
skap og utvikling av felles problem- og løsnings-
forståelse. Slikt samarbeid forutsetter bare frivillig
tilpasning mellom partene. Flerfaglig samarbeid
som innebærer å justere egne tiltak for å unngå å
svekke hverandres måloppnåelse og utvikle felles
planer og tiltak på tvers av sektorer krever deri-
mot ledelse ettersom det er nødvendig å treffe
bindende beslutninger som avveier kryssende
interesser og hensyn (Difi, 2014).

Det er forholdsvis små personalressurser
knyttet til skolen som kan arbeide systemrettet
med det psykososiale miljøet ved skolen og under-
støtte barn og elevers personlige, sosiale og emo-
sjonelle utvikling. Totalt er det om lag 3000 årverk
eller ansatte i stillinger som sosialpedagogisk råd-
giver eller helsesykepleier i skolehelsetjenesten
og rundt 1900 årsverk i fagstillinger i PPT. Selv
om det også er andre faggrupper i skolen som mil-
jøarbeidere og miljøterapeuter, er denne grunnbe-
manningen i relevante stillinger fordelt på 630 000
elever på 2 830 grunnskoler svært lav.

Kunnskapsgrunnlaget tyder på at det er posi-
tive virkninger av å styrke den flerfaglige kompe-
tansen i skolen, for eksempel gjennom å utbygge
skolehelsetjensten og etablere flerfaglige grupper
knyttet til skolen. Kunnskapsgrunnlaget viser også
tydelig at sosiale og emosjonelle ferdigheter er for-
utsetninger for læring, og at det psykososiale mil-
jøet ved skolen kan påvirke alle elevers læring. Gut-
ter synes å benytte seg av skolehelsetjenesten i noe

7 Særlovgivningen brukes ofte om de ulike kommunale sek-
torlovene, slik som helse- og omsorgstjenesteloven, barne-
vernloven, barnehageloven og opplæringsloven. Kommu-
neloven gjelder hele kommunens virksomhet, og regulerer
i hovedsak de formelle rammene og ansvaret for kommu-
nene.

8 I tillegg har de kommunale sektorene plikt til å samarbeide
om såkalt individuell plan for barn og unge med behov for
et helhetlig, koordinert og individuelt tilpasset tjenestetil-
bud.
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mindre grad enn jenter, men likevel benytter de
seg av tilbudet i betydelig omfang. Samtidig viser
kunnskapsgrunnlaget at gutter og jenter i alderen
4–12 år i økende grad velger seg kjønnsdelte ven-
negrupper og at omfanget av tidsbruk, delt forstå-
else og delte interesser innad i hver av disse grup-
pene gjør at det er snakk om to subkulturer med
hvert sitt psykososiale miljø. Guttegruppene søker
og oppnår også større autonomi fra voksne.

Dersom gutter og jenter påvirkes av ulike,
kjønnsdelte psykososiale miljø med hvert sitt sett
av normer og regler, er det godt tenkelig at miljø-
forskjellene også bidrar til kjønnsforskjeller i sko-
leprestasjoner. Det kan også være spesielt vanske-
lig for skolen å skape effektive tiltak for å bedre
gutters psykososiale miljø siden disse miljøene er
mer tilbaketrukne fra voksenkontakt og også kan
ha indre mekanismer som skjermer gruppen fra
voksnes innsyn og inngripen.

Utvalgets vurderinger

Med større faglig fordypning og spesialisering i
lærerutdanningene øker også behovet for andre
yrkesgrupper i skolen. Dette kan gi et større
behov for et lag rundt læreren. En del nyutdan-
nede lærere forlater læreryrket etter kort tid og
det er mulig at dette kunne forebygges med mer
flerfaglig støtte. Etter utvalgets vurdering er selv
ikke en opptrappingsplan for å øke grunnbeman-
ningen i skolen tilstrekkelig for å sikre et effektivt
flerfaglig samarbeid. Grunnbemanningen i dag er
svært lav, og behovet er betydelig. Det betyr etter
utvalgets mening at skolene i langt større grad
bør utnytte ressursene som finnes utenfor skolen i
relevante kommunale tjenester, slik som primær-
helsetjenesten, barnevernet og sosiale tjenester.

En mulighet er å innføre krav i særlovgivnin-
gen om tilstedeværelse av flerfaglige team i alle
barnehager og på alle skoler som skal bestå av
representanter for skolehelsetjenesten, PPT, bar-
nevern, sosiale tjenester og ved behov, flyktnin-
getjenesten og habiliteringstjenesten. I tillegg til
bedre utnyttelse av de totale kommunale ressur-
sene, vil tilstedeværelse av teamet der barna fak-
tisk er forenkle observasjon og utredning og sikre
raskere og mer tilpasset støtte gjennom et tettere
samarbeid mellom tjenestene. Det er mulig at
dette kan bidra til færre enkeltvedtak om spesial-
undervisning, ettersom barna kan få riktig oppføl-
ging tidligere i opplæringsløpet.

Med et større mangfold av profesjonsgrupper
og tjenester i skolen er et reelt flerfaglig samar-
beid avgjørende for å bruke disse ressursene
effektivt. Et faremoment er at flerfaglige grupper i

for stor grad individualiserer skolevansker i stedet
for å jobbe systemrettet. Det eksisterer en uba-
lanse i dagens regelverk ved at skolehelsetje-
nesten er forpliktet gjennom sine nasjonale ret-
ningslinjer til å tilby skolen å samarbeide om sys-
temrettede tiltak, mens skolen kun er forpliktet til
å samarbeide om elevers individuelle vansker.
Utvalget mener derfor at et nytt lovkrav bør vekt-
legge at de flerfaglige teamene skal arbeide sys-
temrettet med det psykososiale miljøet, og støtte
enkeltbarns læring og utvikling.

Utvalget mener at forankring i skolens ledelse
er avgjørende for å få gjennomført tiltak rettet mot
å bedre det psykososiale miljøet på skolenivå.
Dette kan være viktigere for gutters skolemest-
ring ettersom de forholder seg til et større venne-
miljø som ofte har lite voksenkontakt. Etter utval-
gets vurdering er ledelse derfor en forutsetning
for at strengere krav i særlovgivningen til flerfag-
lig samarbeid skal gi bedre retningsvalg og priori-
teringer av de totale kommunale ressursene.
Utvalget mener skoleledelsen bør ha ledelsesan-
svaret for de flerfaglige teamene. I dag er skole-
helsetjenesten en del av de kommunale helse- og
omsorgstjenestene, og skal samarbeide med sko-
lene i den grad skolen ønsker det. Med en slik løs-
ning mener utvalget at det faglige og administra-
tive ledelsesansvaret for hele skolehelsetjenesten
bør overføres til skoleledelsen fordi ledelsesan-
svaret dermed blir entydig plassert, og det vil
kunne gi bedre utnyttelse av de totale kommunale
ressursene. Av samme grunn mener utvalget at
det bør utredes nærmere å overføre ansvaret for
oppfølgingstjenesten fra fylkeskommunen til kom-
munene. De fleste aktuelle oppfølgingstiltakene
ligger uansett i kommunene hvor ungdommene
er bosatt, med unntak av tilbudet om videregå-
ende opplæring, og det er kommunene som bærer
alle kostnadene ved slike oppfølgingstiltak.

På den annen side mener utvalget at krav i
særlovgivningen om flerfaglige team i alle barne-
hager og på alle skoler innebærer en betydelig
detaljregulering av kommunenes organisering og
ressursbruk. Det kan finnes andre måter å organi-
sere det flerfaglige samarbeidet på som fungerer
bedre, eller det kan hende at betingelsene for at
en organiseringsform skal fungere varierer mel-
lom ulike kommuner. Et slikt krav er heller ikke
nødvendigvis heldekkende for de faggruppene
som faktisk arbeider i skolen eller i ulike tjenester
rundt skolen med barn og unges psykososiale
miljø. Mange i slike stillinger har sosialfaglige
utdanninger som barnevernspedagoger, sosiono-
mer og vernepleiere (såkalt BSV-utdanninger), og
de har opp mot 50 ulike stillingsbetegnelser i sko-
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len selv om de fyller mange av de samme funksjo-
nene. I tillegg har barne- og ungdomsarbeidere og
ufaglærte assistenter beslektede stillinger som
miljøarbeidere i skolen, og med lignende vilkår
som ansatte med sosialfaglige høyere utdannin-
ger. En klar ulempe med strengere reguleringer i
særlovgivningen er dermed at bestemmelsene
ikke dekker alle relevante faggrupper som bør
inngå i et flerfaglig samarbeid.

I tillegg er det store kompetanseforskjeller
mellom faggruppene som inngår i det flerfaglige
samarbeidet. Den relevante faglige kompetansen
til sosialpedagogiske rådgivere, barne- og ung-
domsarbeidere og ufaglærte assistenter er trolig
ganske lav. Den relevante kompetansen til helse-
sykepleiere og ansatte med sosialfaglige utdannin-
ger er trolig større. Den tyngste relevante kompe-
tansen ligger hos psykologer, enten i PPT eller
knyttet til den kommunale helse- og omsorgstje-
nesten. Strengere reguleringer i særlovgivningen
vil kunne redusere kommunenes muligheter til å
prioritere faggrupper med kompetansen de
mener er best for å løse oppgavene, og utnytte
sine totale økonomiske ressurser til det beste for
elevene.

Utvalget mener til slutt at et slikt krav til fler-
faglig samarbeid vil fraskrive kommunenivået
ansvaret for helheten i det kommunale tjenestetil-
budet. En profesjonell kommuneledelse evner å
unytte potensialet i kommunens samlede flerfag-
lige kompetanse. Etter utvalgets vurdering er det
nødvendig å plassere ledelsesansvaret for det fler-
faglige samarbeidet på kommunenivået og ikke på
den enkelte kommunale tjeneste eller sektor.

Utvalget mener derfor at det heller bør innfø-
res krav om flerfaglig samarbeid i selve kommu-
neloven for å sikre systemrettet arbeid med det
psykososiale miljøet i alle barnehager og skoler,
og støtte til det enkelte barns læring og utvikling.
Et slikt krav i kommuneloven bør kombineres
med å oppheve de detaljerte bestemmelsene i
særlovgivningen om bestemte oppgaver, funksjo-
ner og tjenester i de ulike kommunale sektorene.
Utvalget mener det bør utredes nærmere om føl-
gende bestemmelser kan oppheves:
– retten til sosialpedagogisk rådgivning, jf. opp-

læringsloven § 9-2 og kapittel 22 i forskrift til
opplæringsloven.

– plikten til å ha en skolehelsetjeneste, jf. helse- og
omsorgstjenesteloven § 3-2 og forskrift om kom-
munens helsefremmende og forebyggende
arbeid i helsestasjons- og skolehelsetjenesten.

– plikten til pedagogisk-psykologisk tjeneste
som omhandler kompetanseutvikling og orga-
nisasjonsutvikling, jf. opplæringsloven § 5-6.

– plikten til å ha en oppfølgingstjeneste for ung-
dom, jf. opplæringsloven § 3-6 og kapittel 13 i
forskrift til opplæringsloven.

Utvalget mener at et krav om flerfaglig samarbeid
i kommuneloven må legge til grunn at samarbei-
det skal være forankret i den enkelte barnehage
og skole. Skolen og barnehagen er arenaer hvor
alle barn er samlet og oppholder seg over lengst
tid, og de er dermed best posisjonert av de kom-
munale velferdstjenestene til å oppdage behov tid-
lig. Elever og foreldre oppsøker i liten grad selv
de andre velferdstjenestene – særlig gjelder dette
for gutter. For det andre har fullført utdanning
positive effekter på barn og unges livsløp. Etter
utvalgets vurdering betyr det at barnevern, helse-
tjenester og sosiale tjenester også bør være innret-
tet mot å øke sannsynligheten for at elevene fullfø-
rer utdanning. Etter utvalgets vurdering er det
videre avgjørende at et slikt krav i kommuneloven
legger til grunn at kommunene må plassere ledel-
sesansvaret for det flerfaglige samarbeidet et
entydig sted i sin organisasjon.

I tillegg kan kravet i kommuneloven om fler-
faglig samarbeid inneholde en nedre grense for
kvalitet og en oppfølgingsplikt for kommuner som
faller under grensen, for eksempel knyttet til indi-
katorer for psykisk helse blant barn og unge, kart-
legginger av barns utvikling før skolealder eller
lignende. I skolesektoren finnes det allerede en
slik nedre grense for kvalitet basert på et bredt
indikatorsett for læringsresultater og lærings-
miljø, og kommuner som faller under denne gren-
sen tilbys kompetanseutvikling gjennom den
såkalte oppfølgingsordningen. Ettersom forslaget
vil innebære en betydelig utvidelse av kommune-
nes organisatoriske handlingsrom, mener utval-
get at det bør følges av et forskningsprogram om
effektene av ulike organisatoriske og innholds-
messige modeller for flerfaglig samarbeid.

Med økt frihet for kommunene til å organisere
det flerfaglige samarbeidet, bør også kommune-
nes økonomiske muligheter for å styrke relevante
stillinger og yrkesgrupper i det flerfaglige samar-
beidet økes. Det finnes i dag bemanningsnormer
for ulike kommunale sektorer.9 I grunnskolen fin-
nes det objektive bemanningsnormer i form av
tallfestede regler om maksimalt antall elever per
lærer på skolenivå. Utvalget ønsker å påpeke at et
godt og inkluderende læringsmiljø ikke bygges

9 Det er allerede innført kompetansekrav for den kommu-
nale helse- og omsorgstjenesten ved at alle kommuner skal
ha lege, sykepleier, fysioterapeut, jordmor og helsesøster.
Det skal også innføres krav om psykologkompetanse i alle
kommuner.
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gjennom enfaglig kompetanse, og at lærere tren-
ger et reelt flerfaglig team rundt seg for å ivareta
samfunnsoppdraget.

Utvalget anbefaler

– innføre krav om flerfaglig samarbeid i kommu-
neloven for å sikre systemrettet arbeid med det
psykososiale miljøet i alle barnehager og sko-
ler og støtte til det enkelte barns læring og
utvikling.

Særmerknader

Utvalgsmedlemmer Kirkebirkeland og Nereid
mener at dagens bemanningsnormer binder opp
kommunenes økonomiske og organisatoriske
muligheter til å utnytte de totale ressursene i kom-
munene best mulig. Disse medlemmene vil også
peke på at det finnes en rekke ulike øremerkede
tilskudd til det kommunale arbeidet for barn og
unge som kunne vært brukt bedre for å styrke
flerfaglig samarbeid dersom kommunene hadde

større muligheter for gjøre egne økonomiske prio-
riteringer.10 Utvalgsmedlem Nereid mener beman-
ningsnormen for lærere i grunnskolen bør erstat-
tes med en generell bemanningsnorm for perso-
nell i grunnskolen med relevant høyere skole-,
sosial- og helsefaglig utdanning. En slik løsning vil
gi kommunene større organisatorisk og økono-
misk handlingsrom til å skape et reelt flerfaglig
samarbeid på skolenivå, og samtidig sikre en
grunnbemanning i alle grunnskoler. Lærernor-
men fortrenger i praksis andre yrkesgrupper fra
skolen. En generell bemanningsnorm som forut-
setter at personalet har relevant høyere utdanning
ville ikke gjøre det mulig for kommunene å opp-
fylle normen ved å øke bruken av assistenter og
ikke-kvalifisert personell.

10 En ekspertgruppe gjennomgikk nylig i rapporten Område-
gjennomgang av øremerkede tilskudd i kommunesektoren
finansieringen av kommunene, og foreslår å innlemme
flere konkrete øremerkede tilskudd til det kommunale
arbeidet for barn og unge.
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Kapittel 14  

Grunnskolens innhold og organisering

Grunnskolen bygger på prinsippet om at alle
elever skal fullføre med likeverdig kompetanse,
og være kvalifisert til å søke på alle utdannings-
programmene i videregående opplæring. Grunn-
skolen skal også være en inkluderende opplæ-
ringsarena for alle elever.

En større tilrettelegging av grunnskolens inn-
hold og organisering etter gutter og jenters
kjønnstypiske interesser, motivasjon og holdnin-
ger kan bidra til mer læring. På den annen side
kan økt tilrettelegging i grunnskolen føre til mer
kjønnstypiske utdanningsvalg som på lengre sikt
kan skape mer kjønnsubalanse i senere utdanning
og arbeidsliv. Økt tilrettelegging kan også gå på
bekostning av læring av undervisningsfag og
ferdigheter som er viktige for livet senere. Utval-
gets anbefalinger forsøker å balansere disse ulike
hensynene.

14.1 Undervisningsfagene 
i grunnskolen

Læreplanverket styrer i stor grad det faglige inn-
holdet i grunnskolen gjennom å fastsette timetall,
kompetansemål og vurderingsform i de ulike
undervisningsfagene. Det pågående arbeidet med
fagfornyelsen innebærer at grunnskolen får et
nytt læreplanverk fra 2020. Læreplanene skal bli
mer relevante for fremtidens kompetansebehov
og ha tydeligere prioriteringer og sammenhenger
mellom fagene som legger til rette for dybdelæ-
ring. Demokrati og medborgerskap, bærekraftig
utvikling og folkehelse og livsmestring skal inngå
som tverrfaglige temaer i læreplanene for alle fag
der det er relevant.

14.1.1 Læreplaner for undervisningsfag

Dersom dagens fag- og timefordeling skal behol-
des er det etter utvalgets vurdering særlig vekt-
leggingen av fysisk aktivitet, livsmestring og psy-
kisk helse, og holdninger til kjønnsmangfold i

fagenes innhold, som kan redusere kjønnsfor-
skjellene i grunnskolen.

Kroppsøving er det eneste faget i grunnskolen
der guttene får bedre standpunktkarakterer enn
jentene i gjennomsnitt, og fysisk aktivitet er også
det valgfaget i grunnskolen som flest gutter vel-
ger. Kunnskapsgrunnlaget viser at fysisk aktivitet
kan virke positivt for gutter og jenter, men det er
uklart hvilke aspekter ved fysisk aktivitet som
bidrar til økte prestasjoner. Forskning viser også
at læring i forbindelse med fysisk aktivitet virker
positivt på regneferdighetene for lavt presterende
elever, og særlig for gutter. Slik læring utgjør deri-
mot lite forskjell for elever som har stort utbytte
av ordinær undervisning, slik som høyt preste-
rende jenter. Utvalget mener det er grunnlag for å
styrke faget kroppsøving og fysisk aktivitet i
grunnskolen. Samtidig pågår det allerede en sys-
tematisk utprøving av fysisk aktiv læring og én
undervisningstime ekstra til kroppsøving. Utval-
get anbefaler derfor at ytterligere forslag om å
styrke fysisk aktivitet eller faget kroppsøving i
grunnskolen bør vurderes på bakgrunn av resul-
tatene fra denne utprøvingen.

Kunnskapsgrunnlaget viser også at sosiale og
emosjonelle ferdigheter påvirker elevenes læring
gjennom blant annet evnen til selvregulering, og
at jenter har bedre evner enn gutter til selvregule-
ring fra småbarnsalderen og gjennom skoleløpet.
Kjønnsforskjeller i selvregulering kan være med
på å forklare hvorfor jenter får bedre skolekarak-
terer og gjennomfører høyere utdanning i større
grad enn gutter. Både gutter og jenter opplever
skolestress, men det har vært en særlig økning i
opplevd skolestress for jenter på ungdomstrinnet i
de siste ti årene. Selvrapporterte depressive
symptomer har også økt blant jenter i de siste
årene, noe som kan påvirke frafall senere i opplæ-
ringsløpet og inntekt i arbeidslivet. Læring av
mestringsstrategier for å håndtere skolestress og
bevisstgjøring av jenter og gutters ulike psykiske
vansker kan virke forebyggende. Etter utvalgets
vurdering gir kunnskapsgrunnlaget støtte til å
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legge mer vekt på livsmestring og psykisk helse i
grunnskolen.

Til slutt viser kunnskapsgrunnlaget at gutter
og jenter har kjønnstypiske forventninger til sine
egne prestasjoner på tvers av mange land. Gut-
tene har mindre tillit til sine språkferdigheter enn
jenter, og presterer dårligere på lesetester dersom
de i forkant blir fortalt at de skal testes i lesing.
Jenter har lavere forventninger til sine egne mate-
matikkferdigheter. Norske jenter og gutter har
imidlertid ganske lik selvtillit i matematikk. Gut-
ter og jenter velger kjønnstypiske utdanninger og
yrker i mange land. Etter utvalgets vurdering er
det derfor grunn til å øke kunnskapen og bevisst-
heten blant elevene om kjønnsroller, kjønnsmang-
fold og kjønnstypiske oppfatninger.

Utvalgets vurderinger

Fagfornyelsen skal integrere det tverrfaglige
temaet folkehelse og livsmestring i alle fagene der
det er relevant, og skal omfatte sosiale og emosjo-
nelle ferdigheter og psykisk helse. Det er ikke
avklart hvordan dette tverrfaglige temaet skal
komme til uttrykk i læreplanene for undervis-
ningsfagene. For tverrfaglige temaer kan det all-
tid være en risiko for at temaet ikke finner en
naturlig plass i fagene, får en teoretisk innretning,
eller at elevene ikke oppfatter sammenhengene
mellom relevante kompetansemål i de ulike
fagene. Det er også en mulighet for at lærerne i de
ulike fagene har lite eierskap til gjennomføringen
av det tverrfaglige temaet. Det er grunn til å tro at
lærere på ungdomstrinnet ikke vil ha tilstrekkelig
faglig kompetanse til å ivareta formålet med det
tverrfaglige temaet på en god nok måte.

Etter utvalgets vurdering bør livsmestring for-
ankres i et eget fag på ungdomstrinnet. Folke-
helse og livsmestring kan beholdes som tverrfag-
lig tema i grunnopplæringen, men utvalget mener
det er behov for å vektlegge dette fagområdet
ytterligere på ungdomstrinnet fordi dette er en
viktig periode for regulering av gutter og jenters
sosiale og emosjonelle ferdigheter. Obligatorisk
undervisning i psykisk helse er blitt gjennomført
som forsøk på en ungdomsskole i Trondheim,
med omfordeling av timer fra faget utdannings-
valg. Det er likevel ikke gjort sammenligninger
med kontrollskoler (Klomsten, 2018). Obligato-
risk undervisning for å fremme sosial og emosjo-
nell læring på ungdomstrinnet gjennomføres sko-
leåret 2018/2019 i Bærum kommune (Lærings-
miljøsenteret, 2018).

En evaluering av faget utdanningsvalg på ung-
domstrinnet viser at faget oppleves som diffust og

utydelig. Lærere er usikre på nytteverdien av
faget, og elevene synes i liten grad at faget forbe-
reder dem for videregående opplæring og valg av
yrkesveier (Lødding & Holen, 2012). Utvalget
foreslår derfor å erstatte faget utdanningsvalg
med et nytt fag: Utdanningsvalg og livsmestring.
Forslaget innebærer ikke å utvide timetallet i
faget, men å innføre kompetansemål om livsmest-
ring og psykisk helse som del av faget. Utvalget
foreslår å legge området utdanning og yrker i
læreplanen kun til 10. trinn. Det vil knytte områ-
det tettere til overgangen til videregående opplæ-
ring. Risikoen for stofftrengsel ved å innføre nye
kompetansemål i faget er ikke nødvendigvis stor,
ettersom faget slik det er i dag uansett oppleves
som diffust og utydelig. Utvalget mener at ved å
gjøre temaene livsmestring og psykisk helse til
deler av faget, vil det gi faget mer retning. En
mulig ulempe med forslaget er at svakt preste-
rende elever synes faget utdanningsvalg slik det
er i dag, er interessant og lærerikt (Lødding &
Holen, 2012). Utvalget mener likevel at disse elev-
ene også vil kunne dra nytte av det nye faget
utdanningsvalg og livsmestring.

I fagfornyelsen er det lagt til grunn at sosiale
og emosjonelle ferdigheter skal læres og utvikles
gjennom arbeid med faglige mål i undervisnings-
fagene, blant annet fordi sosiale og emosjonelle
ferdigheter ikke er egnet som vurderingsgrunn-
lag (Meld. St. 28 (2015–2016)). Utvalget vil
påpeke at sosiale og emosjonelle ferdigheter i
denne sammenheng ikke handler om elevers per-
sonlighetstrekk eller egenskaper, men om ferdig-
heter som er formbare og viktige for senere
læring og utvikling. Uansett vil faget utdannings-
valg og livsmestring ikke bli vurdert med tallka-
rakter, men som deltatt eller ikke deltatt.

For å realisere fordelene ved forslaget er det
etter utvalgets vurdering nødvendig å sikre at de
som underviser i faget, har relevant kompetanse.
Utvalget foreslår derfor at det utredes nærmere
hvordan yrkesgrupper utenfor grunnskolen kan
undervise i faget, særlig hvordan undervisningen
kan gjennomføres i samarbeid med skolehelsetje-
nesten eller andre deler av de kommunale helse-
og omsorgstjenestene. Utvalget mener også at
ordinære lærere bør kunne tilbys relevant kompe-
tanseutvikling i faget. For å styrke kunnskaps-
grunnlaget for det tverrfaglige temaet folkehelse
og livsmestring gjennom hele grunnopplæringen
foreslår utvalget at det gjøres forsøk med å inte-
grere sosiale og emosjonelle ferdigheter i de ordi-
nære undervisningsfagene. Formålet bør være å
systematisk prøve ut om slike ferdigheter kan
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redusere kjønnsforskjeller i sosial kompetanse og
utagerende problematferd.

For å skape større kunnskap og bevissthet om
hvordan kjønnsroller og kjønnstypiske forventnin-
ger kan påvirke skoleprestasjoner, foreslår utval-
get at fagfornyelsen legger til grunn som prinsipp
at læreplanverket gir elevene anledning til å
reflektere over kjønnsroller, kjønnsmangfold og
kjønnsstereotypiske forventninger.

Utvalget anbefaler

– erstatte faget utdanningsvalg på ungdomstrin-
net med faget utdanningsvalg og livsmestring.
Det nye faget skal inneholde kompetansemål
om livsmestring og psykisk helse for hele
ungdomstrinnet, mens området utdanning og
yrker i læreplanen legges kun til 10. trinn.

– utrede nærmere hvordan yrkesgrupper uten-
for grunnskolen kan undervise i faget utdan-
ningsvalg og livsmestring, særlig gjennom
samarbeid med skolehelsetjenesten og andre
deler av de kommunale helse- og omsorgstje-
nestene. Lærere som skal undervise i faget bør
tilbys kompetanseutvikling.

– beholde folkehelse og livsmestring som tverr-
faglig tema i grunnopplæringen, men gjøre sys-
tematiske utprøvinger med å integrere sosiale
og emosjonelle ferdigheter i undervisnings-
fagene. Disse må kunne effektevalueres.

– fagfornyelsen legger til grunn som prinsipp at
læreplanverket gir elevene anledning til å

reflektere over kjønnsroller, kjønnsmangfold
og kjønnsstereotypiske forventninger.

14.1.2 Styrke elevenes valgmuligheter på 
ungdomstrinnet

Fag- og timefordelingen angir hvilke fag elevene
skal få opplæring i, og hvor mange timer som skal
brukes på ulike trinn til det enkelte fag. Timetallet
er et minstetimetall som den enkelte elev har rett
til, og som skoleeieren er pliktig til å gi. I fag- og
timefordelingen er det noen fag som er obligato-
riske for alle elever, mens elevene kan velge mel-
lom fremmedspråk, fordypningsfag, arbeidslivs-
fag og valgfag på ungdomstrinnet.

I valgfagene har elevene 57 timer i løpet av ett
år på ungdomstrinnet, noe som tilsvarer 1,5 timer
i uken i gjennomsnitt. Skolene kan velge mellom
15 forskjellige valgfag, og de må tilby minst to av
disse. De tre største valgfagene er fysisk aktivitet
og helse, sal og scene, og natur, miljø og friluftsliv.
For å undervise i valgfagene kreves det ikke at
læreren har relevant kompetanse i faget. Lærer-
nes eksisterende kompetanse legger trolig likevel
betydelige føringer på hvilke valgfag skolene til-
byr sine elever. Det kan henge sammen med at til-
budet av etter- og videreutdanning for valgfagene
er lite, og at det er lav bevissthet om slike tilbud
(Dæhlen & Eriksen, 2015).

Valgfagene er svært kjønnsdelte: Jenter velger
i større grad design og redesign, innsats for
andre, og sal og scene, mens gutter i større grad
velger teknologi i praksis, fysisk aktivitet, og miljø

Figur 14.1 Gjennomsnittskarakterer for standpunktvurdering i valgfag på 10. trinn etter kjønn.

Kilde: Utdanningsdirektoratet (2018a).
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og friluftsliv. I skoleåret 2017–2018 ble valgfaget
programmering innført, med 210 skoler som til-
byr faget. På disse skolene velger i overkant av 10
prosent av elevene programmering, og 93 prosent
av elevene er gutter.

I likhet med standpunkt- og eksamenskarakte-
rer får jenter bedre karakterer enn guttene i alle
valgfagene, jf. figur 14.1. I faget kroppsøving, får
gutter bedre karakterer enn jentene, og valgfaget
fysisk aktivitet og helse er valgfaget med minst
kjønnsforskjeller i karakterer. De gjennomsnitt-
lige kjønnsforskjellene i valgfagkarakterer er
omtrent 0,4 karakterpoeng i jentenes favør, og er
dermed omtrent like store som kjønnsforskjellene
i de andre undervisningsfagene. Samtidig er
kjønnsforskjellene i karakterer i valgfagene med
flest gutter mindre enn i andre valgfag, slik som
fysisk aktivitet og helse, teknologi i praksis og
natur, miljø og friluftsliv. På samme måte varierer
størrelsen på kjønnsforskjellene i standpunkt- og
eksamenskarakterer mellom de andre undervis-
ningsfagene i grunnskolen. For eksempel er
kjønnsforskjellene større i språkfag og de prak-
tisk-estetiske fagene mat og helse, og kunst og
håndverk, enn de er i matematikk.

Kunnskapsgrunnlaget gir ikke et entydig svar
på i hvilken grad gutter og jenter tidlig har kjønns-

typiske preferanser og interesser, og hva som kan
være mulige forklaringer. Samtidig er det
forskning som tyder på at jenter og gutter preste-
rer ulikt på ulike interesseområder i skolealderen,
for eksempel ved at gutter i gjennomsnitt er flin-
kere på kunnskapsområder som er preget av makt
og status, mens jentene i gjennomsnitt er flinkere
på kunnskapsområder rettet mot familie og
omsorg.

Alternative tiltak for å styrke valgfagene

Alternativ A er å beholde antall timer til valgfag
innenfor dagens fag- og timefordeling, men inn-
føre et krav om at kommunene må tilby minst fem
valgfag som elevene kan velge mellom. For skoler
som ikke er i stand til å oppfylle kravet, må kom-
munen legge til rette for samarbeid mellom skoler
eller andre kommuner.

Alternativ B er å øke timetallet til valgfag med
570 timer ved å øke totaltimetallet for ungdoms-
trinnet til 3192 timer. Det gir totalt 741 timer i valg-
fag på 8.–10. trinn eller i gjennomsnitt fem ekstra
skoletimer i uken for hvert trinn i ungdomssko-
len. En slik økning i totaltimetallet koster om lag
3,2 milliarder kroner (se kapittel 16). Kommu-
nene må tilby minst fem valgfag som elevene kan

Tabell 14.1 Fag- og timefordeling for elever på 8.–10. trinn etter alternativ A, B, C og D for å styrke 
valgfagene.

Antall timer 8.–10. trinn

Fag Alternativ A Alternativ B Alternativ C Alternativ D

KRLE 153 153 142 153

Norsk 398 398 370 398

Matematikk 313 313 291 313

Naturfag 249 249 232 249

Engelsk 222 222 207 222

Samfunnsfag 249 249 232 249

Kroppsøving 223 223 207 223

Utdanningsvalg 110 110 105 110

Valgfag 171 741 342

705

Fremmedspråk/fordypningsfag/arbeidslivsfag 222 222 207

Kunst og håndverk 146 146 136

Musikk 83 83 77

Mat og helse 83 83 77

Samlet minstetimetall 2 622 3 192 2 622 2 622
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velge mellom. For skoler som ikke er i stand til å
oppfylle kravet, må kommunen legge til rette for
samarbeid mellom skoler eller andre kommuner.

Alternativ C er å beholde dagens totaltimetall,
men å omfordele 171 timer til valgfag fra de andre
fagene på ungdomstrinnet prosentvis ut fra fagets
timetall. En økning med 171 timer vil føre til at det
blir 342 timer med valgfag fra 8. til 10. trinn. Det
tilsvarer i gjennomsnitt tre timer i uken til valgfag,
sammenlignet med 1,5 timer med dagens ord-
ning. Kommunene må tilby minst fem valgfag som
elevene kan velge mellom. For skoler som ikke er
i stand til å oppfylle kravet, må kommunen legge
til rette for samarbeid mellom skoler eller andre
kommuner.

Alternativ D er å beholde dagens totaltimetall,
men å innføre en ny fagstruktur der elevene kan
velge fritt mellom et større utvalg av valg- og for-
dypningsfag. I denne fagstrukturen er KRLE,
norsk, matematikk, naturfag, engelsk, samfunns-
fag, kroppsøving og utdanningsvalg obligatoriske
fag for alle elever. Valg- og fordypningsfag er de
eksisterende valgfagene, fremmedspråk, fordyp-
ningsfagene, arbeidslivsfag, kunst og håndverk,
musikk, og mat og helse. Skolene må tilby en
minimumspakke av ti valg- og fordypningsfag, og
av disse må alle skoler tilby fremmedspråk, kunst
og håndverk, musikk, og mat og helse. For skoler
som ikke er i stand til å oppfylle kravet må kom-
munen legge til rette for samarbeid mellom skoler
eller andre kommuner.

Utvalgets vurderinger

Dersom elevene i større grad kan velge undervis-
ningsfag ut fra sine egne interesser, kan det bidra
til å redusere kjønnsforskjellene i grunnskolepo-
eng, og dermed også kjønnsforskjellene i opptak
til videregående opplæring. Innføringen av valgfag
i 2012 skulle gjøre ungdomsskolen mer motive-
rende, praktisk og variert, og gi elevene et bedre
grunnlag for å ta utdanningsvalg. En evaluering
viser at elever gleder seg til dager med valgfag, og
påpeker at motivasjonen som skapes i valgfagene
kan overføres til en glede over skolen mer gene-
relt (Dæhlen & Eriksen, 2015). Samtidig påpeker
NOU 2015: 8 (2015) at valgfag som tiltak for å
styrke skolemotivasjonen er mindre relevant med
fagfornyelsen. Målet for de nye læreplanene er at
fagene skal få mer praktisk og relevant innhold.

Kunnskapsgrunnlaget gir ikke et entydig svar
på i hvilken grad gutter og jenter har kjønnsty-
piske interesser, og hvordan de utvikler seg gjen-
nom livsløpet. Det finnes forskning som tyder på
at gutter og jenter presterer ulikt på ulike interes-

seområder i skolealderen. Etter utvalgets vurde-
ring tar hverken dagens valgmuligheter på ung-
domstrinnet eller fagfornyelsen av læreplanene til-
strekkelig hensyn til at gutter og jenter kan ha for-
skjellige interesser. Samtidig mener utvalget det
er stor grad av usikkerhet om hvilken effekt ulike
modeller for valgfag har for elevenes skolemotiva-
sjon, karakterer i valgfagene og andre undervis-
ningsfag og sannsynligheten for å gjennomføre
utdanning.

For at valgfagene skal fylle en sentral funksjon
er det etter utvalgets mening nødvendig at elev-
ene har en reell mulighet til å velge mellom flere
valgfag enn i dag. I dag har skolene kun plikt til å
tilby to av 15 valgfag. Dæhlen og Eriksen (2015)
viser at lite motiverte elever har større arbeidsinn-
sats i valgfag enn i andre fag, men at de trives min-
dre i valgfag enn andre elever dersom de ikke har
interesse for valgfaget. Utvalget mener derfor at
det bør innføres krav om at skolene må tilby flere
valgfag enn i dag, slik at elevene kan velge valgfag
som faktisk treffer deres interesser. Utvalget
mener det er realistisk å ha en nedre grense på
fem valgfag for de aller fleste skoler. For små ung-
domsskoler kan det være krevende å tilby så
mange valgfag, særlig dersom det er lange avstan-
der mellom skolene. På den annen side benytter
små ungdomsskoler seg mer av frivillige aktører
fra lokalmiljøet (Dæhlen & Eriksen, 2015). I kom-
binasjon med samarbeid mellom skoler og andre
kommuner mener utvalget at dette er en mulig
løsning for at også skoler i små kommuner skal
kunne tilby flere valgfag til elevene.

Det er svært kostbart å øke totaltimetallet i
grunnskolen. Selv bare det å øke antallet timer til
valgfag fra 1,5 timer til fem timer i gjennomsnitt i
uken koster om lag 3,2 milliarder kroner. Etter
utvalgets vurdering er det mer realistisk å styrke
valgfagene gjennom å omdisponere timer fra
andre undervisningsfag. Samtidig mener utvalget
at det er vanskelig å finne faglige kriterier for
hvorfor noen fag bør prioriteres høyere enn
andre. Norsk, matematikk og engelsk er for
eksempel svært viktige fag for senere arbeid og
utdanning, og i flere av disse fagene er kjønnsfor-
skjellene betydelige. Selv om de praktisk-estetiske
fagene ikke spiller samme rolle for alle elever
senere i opplæringsløpet, har de en betydelig
egenverdi. Konsekvensene for disse fagene av å
omfordele timer er også langt større fordi timetal-
let allerede er langt lavere enn i de andre fagene
på ungdomstrinnet. En omprioritering av timer
kan tenkes å føre til færre ressurser til og mindre
oppmerksomhet på disse fagene, og at tilbudet
dermed blir dårligere på lengre sikt. Uansett vil
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en omfordeling måtte gå utover noen fag. Dersom
timetallet til valgfagene skal økes gjennom å
omfordele timer, mener utvalget at den rimeligste
løsningen er å omfordele timer fra de andre
fagene prosentvis ut fra timetallet i det enkelte
faget.

Forslaget om å beholde dagens totaltimetall,
men å innføre en fagstruktur der elevene kan
velge fritt mellom valg- og fordypningsfag kan
også føre til en nedprioritering av enkelte fag som
er viktige for elevene senere i livsløpet, slik som
mat og helse. Forslaget kan også føre til at sko-
lene nedprioriterer enkelte av fagene, og at tilbu-
det dermed blir dårligere på lengre sikt. For å ta
hensyn til slike mulige konsekvenser må skolene
med dette alternativet tilby minst ti valg- og for-
dypningsfag, og av disse må alle skoler tilby frem-
medspråk, kunst og håndverk, musikk, og mat og
helse.

En fordel med å innføre en slik fagstruktur er
at skolene får større frihet til å utvikle og tilpasse
fagtilbudet til elevenes interesser. For eksempel
bør det være mulig for elevene å velge fordypning
i alle undervisningsfagene, og ikke bare i norsk,
matematikk og engelsk som i dag. I dag er det de
faglig sett svakeste elevene som velger fordyp-
ningsfagene, og elever som ikke ønsker å lære
seg et fremmedspråk. Lærerne har også en opp-
fatning av at fordypningsfag ikke har like høy sta-
tus som fremmedspråk, og at det er lettere å få
gode karakterer i disse fagene (Bakken &
Dæhlen, 2011). Uavhengig av hvilken effekt valg-
fag måtte ha for skolemotivasjon, karakterer i
andre fag eller sannsynligheten for å gjennomføre
videre utdanning, kan det ha en egenverdi å gi
både gutter og jenter større valgmuligheter for å
forfølge sine egne interesser.

På den annen side virker det etter utvalgets
vurdering mer sannsynlig at økte valgmuligheter
for elevene vil føre til flere, snarere enn færre,
kjønnstypiske utdanningsvalg. Allerede med
dagens ordning velger elevene valgfag svært
kjønnstypisk. Forslagene om å styrke valgfagene
kan alle sammen føre til enda færre kjønnsutradi-
sjonelle utdanningsvalg i grunnskolen, og dette
kan ha ytterligere konsekvenser for videre utdan-
nings- og yrkesvalg. Hensynet til å la elevene for-
følge sine egne interesser må dermed veies opp
mot hensynet til variasjon i elevenes utdannings-
og yrkesvalg.

Ettersom kunnskapsgrunnlaget er svakt når
det gjelder effekten av økte valgmuligheter på
elevenes skolemotivasjon, karakterer i valgfagene
og andre undervisningsfag og sannsynligheten
for å gjennomføre videre utdanning, mener utval-

get at de alternative tiltakene bør prøves ut og eva-
lueres systematisk før de eventuelt innføres for
alle elever. En slik utprøving vil ha en risiko knyt-
tet til seg ettersom det eksisterende kunnskaps-
grunnlaget er forholdsvis svakt og kjønnsforskjel-
lene i skoleprestasjoner er størst på ungdomstrin-
net. På den annen side viser forskning at tidlig
barndom er en sensitiv periode for tilegning av
ferdigheter, og at tidlig læring får kumulative
effekter ved at den styrker læring senere i utdan-
ningsløpet (Cunha & Heckman, 2007; Cunha mfl.,
2006). Dersom tiltak på ungdomstrinnet viser seg
å ha negative effekter, kan de mulige konsekven-
sene dermed være mindre. Risikoen for negative
konsekvenser for elevene senere, reduseres ved
at forsøket ikke gjelder undervisningsfag som alle
elever trenger i videregående opplæring, slik som
norsk, matematikk og engelsk.

Uansett hvilken løsning som velges, er det en
forutsetning for utvalget at lærerne har relevant
kompetanse. Lærere mener at det er deres
interesse og motivasjon som gir gode valgfag, og
både skoleledere og lærere mener i hovedsak at
lærerne er kompetente og har relevant bakgrunn
for å undervise i valgfag (Dæhlen & Eriksen,
2015). Alle alternativene til forslag for å styrke
valgfagene innebærer imidlertid at skolene må
tilby vesentlig flere valgfag enn i dag. Etter utval-
gets vurdering er det dermed nødvendig å styrke
lærernes kompetanse til å undervise i et antall
valgfag. Samtidig mener utvalget at det bør utre-
des nærmere hvordan yrkesgrupper utenfor
grunnskolen med relevant kompetanse kan
undervise i enkelte av valgfagene, for eksempel
lærere fra videregående opplæring, utøvende
kunstnere, ansatte i kulturskolen og lignende. For
både lærere og yrkesgrupper utenfor grunnsko-
len bør det opprettes flere relevante etter- og vide-
reutdanningstilbud, og på lengre sikt bør det vur-
deres å innføre kompetansekrav på et relevant fag-
område for å undervise i valgfag.

Utvalget anbefaler

– innføre krav om at skolene må tilby minst fem
valgfag, utrede hvordan yrkesgrupper utenfor
grunnskolen med relevant kompetanse kan
undervise i enkelte av valgfagene og opprette
etter- og videreutdanningstilbud for de som
underviser i valgfagene.

– systematisk prøve ut ulike modeller for å øke
timetallet i valgfag på ungdomstrinnet for å eva-
luere effektene av valgfag på elevenes skole-
motivasjon, karakterer i valgfag og andre
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undervisningsfag, og sannsynligheten for å
fullføre videregående opplæring.

14.2 Rettferdig vurderingssystem 
i grunnskolen

Alle elever i grunnopplæringen har rett til under-
veis- og sluttvurdering. Underveisvurdering er all
vurdering underveis i opplæringen, slik som prø-
ver, tester, lekser og halvårsprøver. Underveisvur-
dering skal fremme læring og gi eleven anledning
til å forbedre kompetansen sin gjennom opp-
læringstiden. Vurdering av elevenes kompetanse
underveis i opplæringen skal gi grunnlag for
standpunktkarakterer i fagene.

I grunnskolen er sluttvurderinger standpunkt-
og eksamenskarakterer, og disse skal gi informa-
sjon om kompetansen til elevene ved avslutningen
av opplæringen i fag. På 10. trinn går elevene opp i
én skriftlig eksamen i norsk, engelsk eller mate-
matikk, og omtrent to tredjedeler av elevene blir
trukket ut til å ta muntlig eksamen. Det er stand-
punktkarakterene som i hovedsak avgjør elevenes
grunnskolepoeng, og dermed opptaksgrunnlaget
til videregående opplæring. Vitnemålet fra grunn-
skolen består av én eller to eksamenskarakterer
og mellom 15 og 17 standpunktkarakterer. I faget
utdanningsvalg vurderes elevene som deltatt eller
ikke deltatt.

14.2.1 Underveisvurdering

Underveisvurdering kan ha betydelig effekt på
elevens læring, men effekten avhenger i stor grad
av hvordan tilbakemeldinger gis til elevene (Hat-
tie, 2009, s. 174). Det kan være kjønnsforskjeller i
hvordan gutter og jenter responderer på ulike vur-
deringsformer. Kunnskapsgrunnlaget tyder på at
gutter i gjennomsnitt blir mer engasjert enn jenter
av konkurranse og muligheter for å vinne, mens
jenter i gjennomsnitt vegrer seg i større grad enn
gutter for å delta i aktiviteter som innebærer
risiko. Slike kjønnsforskjeller kan påvirke hvor-
dan gutter og jenter responderer på ulike former
for underveis- og sluttvurderinger.

Elevene vil kunne oppleve at eksamen har
store konsekvenser, eller at gevinsten av å
prestere er høy, ettersom resultatet teller en hel
karakter på vitnemålet fra grunnskolen. På den
annen side kan elevene oppleve at underveisvur-
deringer har mindre konsekvenser ettersom det
er mange underveisvurderinger som teller for
standpunktkarakteren, og det kan være uklart for
elevene i hvilken grad eller på hvilken måte de

enkelte underveisvurderingene faktisk teller for
standpunktkarakteren. Det er skolene og lærerne
som fastsetter antallet og formen på underveisvur-
deringene i fag, men alle kompetansemålene i
læreplanen danner grunnlaget for sluttvurderin-
gen i et fag. Det kan dermed være store forskjeller
mellom skoler og klasser i omfanget av underveis-
vurderinger.

I PISA 2012 ble elevene som deltok, spurt om
hvor mye innsats de hadde lagt i testen og hvor
mye innsats de ville lagt i testen dersom den
hadde vært en del av sluttvurderingen for elevene.
Norge var et av OECD-landene der forskjellen
mellom faktisk innsats og tenkt innsats dersom
prøven hadde hatt betydning for karakterer var
størst, og denne forskjellen var større for gutter
enn jenter (Borgonovi mfl., 2018). Jenter opplever
dessuten mer skolestress enn gutter. Det kan
komme av ulike holdninger blant gutter og jenter
til egne prestasjoner, opplevd forventningspress,
ubalanse mellom innsats og belønning og krav fra
skolen (Lillejord mfl., 2017).

Utvalgets vurderinger

Etter utvalgets vurdering gir kunnskapsgrunnla-
get grunn til å forvente at gutter og jenters skole-
motivasjon og innsats lar seg påvirke gjennom å
endre eller presisere regelverket knyttet til under-
veisvurdering.

En mulighet er å endre gjeldende bestem-
melse i regelverk som sier at elevene skal «vere
kjend med kva det blir lagt vekt på i fastsetjinga av
hennar eller hans standpunktkarakter» (forskrift
til opplæringsloven § 3-18), til at eleven skal være
kjent med hvor mye mer underveisvurderinger
med og uten tallkarakter teller for standpunktka-
rakteren i faget. Isolert vil en slik presisering
kunne gjøre konsekvensene av underveisvurde-
ringen for sluttvurderingen tydeligere for elevene,
og motivere særlig guttene til økt skoleinnsats.
Samtidig kan forslaget føre til økt skolestress for
elevene ved at konsekvensene av slike undervei-
svurderinger for standpunktkarakteren blir tydeli-
gere for elevene. Det er grunn til å regne med at
jenter i større grad enn gutter kan oppleve dette
som en kilde til skolestress og respondere nega-
tivt.

I høringen av det delvis tilsvarende forslaget
om prosentvekting av halvårsvurderingen for
standpunktkarakteren i faget kom det frem flere
relevante innvendinger. Det ble påpekt at vekting
ikke er passende for alle fag, og at det kan
begrense lærerens og skolens handlingsrom for å
organisere opplæringen og skape unødig mer-
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arbeid for lærere. Elevene kan også beregne
standpunktkarakterer underveis og tilpasse sin
egen innsats i fagene deretter, og det kan dermed
virke imot hensikten om at underveisvurdering
skal brukes som grunnlag for tilpasset opplæring.
Prosentvekting kan også føre til ulikheter mellom
lærere og skoler i tolkningen av hvor stor del av
faget som skal vektes (Utdanningsdirektoratet,
2015a).

Utvalget deler bekymringen for at slike utilsik-
tede konsekvenser kan oppstå ved å presisere
bestemmelsen om at elevene skal være kjent med
hva det blir lagt vekt på i fastsettingen av stand-
punktkarakteren. Utvalgets forslag er mer omfat-
tende enn forslaget om prosentvekting av halvår-
svurderingen ved at det omfatter flere undervei-
svurderinger, men er samtidig mindre detaljert
ved at det ikke nødvendigvis innebærer at lærere
må vekte prosentvis den enkelte underveisvurde-
ring. Utvalgets forslag kan likevel skape mer sko-
lestress for elevene, noe som særlig kan være
negativt for jentenes skolemotivasjon.

En måte å redusere skolestress på som opp-
står som følge av underveisvurderinger er å presi-
sere bestemmelsen om at «Grunnlaget for vurde-
ring i fag er kompetansemåla i læreplanane for fag
slik dei er fastsatt i læreplanverket» (forskrift til
opplæringsloven § 3-3) ikke innebærer at alle
kompetansemålene må være gjenstand for under-
veisvurderinger med tallkarakter. Isolert sett kan
et slikt forslag også være positivt for gutters skole-
motivasjon dersom de uansett motiveres i mindre
grad av vurderinger der gevinsten av å prestere er
lav.

I sum er det likevel utvalgets vurdering at det
råder for stor usikkerhet om hvordan lærere fak-
tisk praktiserer underveisvurdering, om det er
tydelige kjønnsforskjeller i hvordan elever respon-
derer på ulike former for underveisvurdering og
hvor stressende elevene faktisk opplever under-
veisvurderinger i grunnskolen.

Forutsetningene til den enkelte, fravær eller
forhold knyttet til orden og atferd skal ikke trek-
kes inn i vurderingen i fagene. Unntaket er
kroppsøving der innsatsen til eleven skal være en
del av vurderingsgrunnlaget. Med det som bak-
grunn mener utvalget at det er behov for mer
forskning på hvordan underveisvurdering påvir-
ker gutter og jenters skolemotivasjon og arbeids-
innsats før det kan vurderes å justere regelverket
knyttet til underveisvurdering. Det bør særlig eva-
lueres hvordan bestemmelsen om at innsats skal
telle i kroppsøvingsfaget påvirker kjønnsforskjel-
ler i skolemotivasjon og skoleprestasjoner.

Utvalget anbefaler

– kartlegge og evaluere hvordan regelverket for
og læreres praksis av underveisvurdering på
ungdomstrinnet påvirker gutter og jenters sko-
lemotivasjon, arbeidsinnsats og skoleprestasjo-
ner.

14.2.2 Sluttvurdering

I grunnskolen er sluttvurderingene standpunkt-
og eksamenskarakterer, og disse skal gi informa-
sjon om kompetansen til elevene ved avslutningen
av opplæringen i fag. Etter regelverket skal ikke
forutsetningene til elevene eller forhold knyttet til
orden og atferd være en del av vurderingen i fag.
Det er bare i faget kroppsøving at innsatsen til
elevene skal være en del av grunnlaget for vurde-
ringen.

Det er vesentlige forskjeller i hvilke kvalitets-
krav som regelverket stiller til utformingen av
ulike vurderingsformer i grunnskolen. Det er
utviklet veiledende kjennetegn på måloppnåelse i
enkelte fag for å støtte lærernes fastsetting av
standpunktkarakterer. Formålet er å gi nasjonal
retning for vurderingsarbeidet, og utvikle tolk-
ningsfellesskap på skolene om hva elevene skal
lære og hva som kjennetegner ulik grad av
måloppnåelse. Det er trolig at elevenes sosiale
ferdigheter og atferd i klasserommet kan gi større
utslag på standpunktkarakterene enn på eksa-
menskarakterene.

Det er flere kvalitetskrav knyttet til skriftlig
eksamen. Det er fagnemnder som utarbeider
skriftlig eksamen, og eksterne konsulenter gir til-
bakemelding på oppgaveutkastet. Dagens krav er
at fagnemndene består av personer med under-
visningserfaring fra faget eller solid fagkompe-
tanse i faget. Skriftlig eksamen rettes ikke av elev-
enes vanlige lærer. Skjevvurdering på eksamen
etter kjønn kan likevel forekomme som følge av
utformingen av prøvene. For eksempel presterer
gutter svakere på tester med mange åpne spørs-
mål enn på tester med flervalgs- og kortsvarsopp-
gaver (Solheim & Lundetræ, 2018). Kvalitetskra-
vene er langt strengere for blant annet nasjonale
prøver. Rammeverket for nasjonale prøver stiller
krav til den psykometriske utformingen av prø-
vene og utprøving eller pilotering av oppgavene.
For eksempel blir oppgavene testet for skjevvur-
dering etter kjønn. Prøvene blir utviklet av Utdan-
ningsdirektoratet i samarbeid med eksterne kvali-
tetssikrere og prøveutviklere.

Kjønnsforskjeller i sluttvurderingen kan også
oppstå ved poengberegningen til opptak til videre-
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gående opplæring ettersom antall standpunkt- og
eksamenskarakterer er forskjellig for de ulike
fagene. Ved utgangen av grunnskolen får elevene
tre standpunktkarakterer i norsk (norsk hoved-
mål skriftlig, norsk sidemål skriftlig og norsk
muntlig), to standpunktkarakterer i engelsk
(muntlig og skriftlig) og én karakter i de øvrige
fagene. På 10. trinn går elevene dessuten opp til
én skriftlig eksamen i norsk, engelsk eller mate-
matikk, og omtrent to tredjedeler av elevene blir
trukket ut til muntlig eksamen. Det er dermed en
overvekt av språkkarakterer på vitnemålet fra
grunnskolen. Ettersom jentene gjennomgående
gjør det bedre enn guttene i språkfag gir poengbe-
regningen av vitnemålet jentene en fordel for inn-
tak til videregående skoler.

Situasjonsbeskrivelsen viser at jentene får
bedre standpunkt- og eksamenskarakterer enn
guttene i alle undervisningsfag, med unntak av
kroppsøving. Kjønnsforskjellen er gjennomgå-
ende mindre målt etter eksamenskarakterer enn
standpunktkarakterer. Både gutter og jenter gjør
det svakere til skriftlig eksamen enn i stand-
punktvurderingen i faget. Til muntlig eksamen
gjør gutter og jenter det bedre eller like bra som i
standpunktvurderingen i faget.

Kunnskapsgrunnlaget viser lite som tyder på
at kjønnsforskjellen i prøver som er anonymt ret-
tet, og lærerrettede prøver reflekterer lærernes
kjønnsstereotypiske forventninger. Samtidig er
det mye som tyder på at elevenes sosiale ferdig-
heter og atferd i klasserommet gir utslag på lærer-
vurderte prøver. Slike forskjeller kan i gjennom-
snitt virke i guttenes disfavør, og bidra til å for-
klare kjønnsforskjellene i eksamens- og stand-
punktkarakterer. Det er en sammenheng mellom
stort omfang av lærervurderte prøver og delta-
gelse i høyere utdanning. I land med stort omfang
av lærervurderte prøver er det også betraktelig
færre gutter som deltar i høyere utdanning.
Norge er det landet i OECD med mest bruk av
lærervurderte prøver i skolen og lavest andel gut-
ter som deltar i høyere utdanning (Borgonovi
mfl., 2018).

Utvalgets vurderinger

Utvalget mener det i hovedsak er to regelverks-
endringer på dette området som kan redusere
kjønnsforskjellene i grunnskolen: Grunnlaget for
standpunkt- og eksamenskarakterer og poengbe-
regningen av vitnemålet fra grunnskolen.

Sammenlignet med standpunktkarakterer er
det lavere risiko for at eksamen gir elevene uttel-
ling for deres sosiale ferdigheter og atferd fordi

det er flere kvalitetskrav knyttet til eksamen. Gut-
ter responderer trolig også sterkere på eksamen
enn på standpunktvurderinger ettersom gevinsten
av å prestere er høyere. En løsning er derfor å
erstatte standpunktkarakterer med eksamen i alle
fag eller bare i utvalgte fag. Det ville innebære at
eksamen ble gjennomført for hvert årstrinn på
ungdomstrinnet. Etter utvalgets vurdering er det
flere betydelige ulemper med denne løsningen.
For det første vil det kreve store ressurser å gjen-
nomføre eksamen for alle elever, selv om dette
bare skulle gjelde for utvalgte fag. Lærerne ville
dessuten hatt et langt snevrere vurderingsgrunn-
lag enn det standpunktkarakterer legger til rette
for. Dette ville også være tilfellet selv om eksamen
ble gjennomført etter hvert årstrinn på ungdoms-
trinnet som erstatning for standpunktkarakterene
på ungdomstrinnet. Elevene kan videre tilpasse
seg et slikt vurderingssystem der de i verste fall
ender opp med å legge mindre vekt på regelmes-
sig innsats og dybdelæring gjennom året. Et sys-
tem med et stort antall eksamener ville trolig også
skape mer skolestress for elevene, noe som særlig
jenter kan tape på.

Utvalget mener det er mer formålstjenlig å
stille strengere rutinekrav til fastsettingen av
standpunktkarakterer, slik som anonym retting av
større, karaktergivende underveisvurderinger,
felles lærervurdering av karaktergivende under-
veisvurderinger og stikkprøver på kommunenivå
av standpunktkarakterer. Anonym retting reduse-
rer mulighetene for at elevatferd påvirker stand-
punktkarakterene. Utvalget mener hensynet til
læringsfremmende underveisvurderinger fortsatt
er ivaretatt fordi anonym retting bare skal gjelde
for større underveisvurderinger, ikke all under-
veisvurdering. Rutinekrav om felles lærervurde-
ring av karaktergivende underveisvurderinger vil
sørge for at flere lærere medvirker til karakter-
fastsettingen. Samtidig er det store forskjeller
mellom skoler i fastsetting av standpunktkarakte-
rer. Det er derfor behov for stikkprøver av stand-
punktkarakterer ved utvalgte skoler som kommu-
nenivået bør ha ansvaret for å gjennomføre.
Mange skoler og kommuner har allerede innført
slike rutiner for ungdomstrinnet, men utvalget
mener dette bør innføres i regelverket for elev-
vurdering for å fremme en mer rettferdig sluttvur-
dering for gutter og jenter på alle skoler. Utvalget
legger til grunn at lærere må medvirke til utfor-
mingen av slike rutinekrav i regelverket.

Utvalget mener det også bør stilles strengere
kvalitetskrav til eksamen ved å stille krav til den
psykometriske utformingen av prøvene, og ved at
oppgavene prøves ut eller piloteres. Det betyr at
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fagnemndene må utvides med personer med rele-
vant forskerkompetanse, og at eksterne kvalitets-
sikrere står for utprøving eller pilotering av eksa-
men. Etter utvalgets vurdering vil slike rutinekrav
bidra til større kvalitetssikring av eksamen som
vurderingsform og gi en mer rettferdig sluttvurde-
ring for gutter og jenter. Samtidig bør det utredes
nærmere hvilke konkrete kvalitetskrav som skal
stilles til eksamen. Det er trolig ikke hensiktsmes-
sig med like strenge krav for skriftlige eksamener
som rammeverket for nasjonale prøver ettersom
eksamen vurderer bredere og mer omfattende
kompetanser enn grunnleggende regne- og lese-
ferdigheter. Etter utvalgets vurdering bør en slik
utredning gjøres i sammenheng med fagfornyel-
sen for å sikre at eksamen er i tråd med kompe-
tansemålene for de nye læreplanene.

Etter utvalgets vurdering står ikke dagens
poengberegning av standpunkt- og eksamenska-
rakterer på vitnemålet for grunnskolen i et nøy-
tralt forhold til de ulike undervisningsfagene.
Elevene får tre standpunktkarakterer i norsk, to
standpunktkarakterer i engelsk og én karakter i
de øvrige fagene. Elevene går opp til én skriftlig
eksamen i norsk, engelsk eller matematikk, og

omtrent to tredjedeler av elevene blir trukket ut til
muntlig eksamen. Det betyr at vitnemålet fra
grunnskolen har en betydelig andel språkkarakte-
rer. Ettersom jentene gjennomgående gjør det
bedre enn guttene i språkfag gir denne poengbe-
regningen jentene en fordel for inntak til videregå-
ende skoler.

En løsning er at alle fag har én tellende karak-
ter på vitnemålet ved å kombinere muntlige og
skriftlige karakterer og standpunkt- og eksa-
menskarakterer til én vitnemålskarakter for faget.
En slik løsning vil komme guttene til gode etter-
som den relative vekten av språkkarakterene blir
mindre for poengberegningen på vitnemålet. Én
karakter i hvert fag formidler også et prinsipielt
argument om at alle fag er like viktige. På den
annen side har fagene svært forskjellig timetall.
Norskfaget er omfattende med mange kompetan-
semål, og har flest timer av fagene på ungdoms-
trinnet. Det kan dermed være rimelig med flere
karakterer for å avspeile fagets betydning for elev-
enes opplæring.

Samtidig er ikke timetallet i norskfaget betyde-
lig større enn for eksempel timetallet i matema-
tikkfaget (398 timer i norsk og 313 timer i mate-

Tabell 14.2 Prosentvekting av standpunktkarakterer i fag etter antall fag (dagens situasjon) og etter 
timetall.

Fag – standpunktkarakterer
Prosentvekting –
dagens situasjon

Prosentvekting
etter timetall

Engelsk skriftlig standpunkt
13,3 8,8

Engelsk muntlig standpunkt

Kunst og håndverk standpunkt 6,7 5,8

Kroppsøving 6,7 8,9

Matematikk standpunkt 6,7 12,5

Mat og helse standpunkt 6,7 3,3

Musikk standpunkt 6,7 3,3

Naturfag standpunkt 6,7 9,9

Norsk hovedmål standpunkt

20,0 15,8Norsk sidemål standpunkt

Norsk muntlig standpunkt

Kristendom, religion, livssyn og etikk standpunkt 6,7 6,1

Samfunnsfag standpunkt 6,7 9,9

Fremmedspråk/fordypning/arbeidslivsfag 6,7 8,8

Valgfag 6,7 4,4
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matikk). Etter utvalgets vurdering er det derfor
ikke klart hvorfor akkurat norskfaget skal ha tre
standpunktkarakterer, mens matematikkfaget
bare skal ha én standpunktkarakter. En annen løs-
ning er derfor å utrede nærmere om det bør innfø-
res flere matematikk- eller naturfagkarakterer for
bedre å avspeile fagenes betydning for opplærin-
gen. Kjønnsforskjellene i standpunkt- og eksa-
menskarakterer i matematikk og naturfag er små,
og flere karakterer i disse fagene vil balansere
antallet språkkarakterer på vitnemålet og gi en
mer rettferdig sluttvurdering for gutter og jenter.

En mer prinsipiell løsning er å vektlegge
standpunktkarakterene på vitnemålet fra grunn-
skolen etter fagets timetall. Med en slik løsning vil
timetallet i faget fungere som et uttrykk for fagets
relative betydning, og bestemme standpunktka-
rakterens relative vekt i poengberegningen til
opptak til videregående opplæring. For eksempel
har matematikk 313 timer av totalt 2512 timer på
ungdomstrinnet. I dag teller standpunktkarakte-
ren i matematikk 6,7 prosent. Med dette forslaget
vil standpunktkarakteren i matematikk vektes
etter timetallet for faget, og telle 12,5 prosent ved
poengberegningen til opptak til videregående opp-
læring jf. tabell 14.2.1 I fag med flere karakterer
skal antall karakterer vektes likt før utregning
etter timetall.

Et prinsipielt argument mot vektlegging etter
timetall er at alle fag er like viktige uavhengig av
timetallet i faget. Ut fra et slikt argument bør alle
fag ha én tellende karakter på vitnemålet. Dersom
det skal være flere standpunktkarakterer for
enkelte fag – slik som i dag – bør det etter utval-
gets prinsipielle vurdering foretas en vekting av
karakteren etter fagets timetall. Det vil gi en mer
rettferdig sluttvurdering for både gutter og jenter.
Utvalget vil understreke at tiltaket ikke vil føre til
at gutter eller jenter blir dyktigere i undervis-
ningsfagene. Tiltaket er derimot begrunnet i en
rettferdighetsbetraktning. En mulig negativ kon-
sekvens av tiltaket er at elevene legger mindre
innsats i de fagene som har minst uttelling for
poengberegningen for opptak til videregående
opplæring. Det vil særlig gå utover de praktisk-
estetiske fagene, som har lavest timetall.

En enkel beregning viser at alle forslagene
ovenfor reduserer kjønnsforskjellene i guttenes
favør. I denne beregningen er karakterer i valgfag,
fremmedspråk, fordypningsfag og arbeidslivsfag

utelatt, og gir en kjønnsforskjell på 4,8 grunnsko-
lepoeng for dagens situasjon.2 Hvis vitnemålet
utvides med én matematikkarakter, reduseres
kjønnsforskjellen med 0,1 grunnskolepoeng fra
dagens situasjon (resulterer i en kjønnsforskjell
på 4,7 grunnskolepoeng). Dersom vitnemålet
består av én tellende karakter for hvert fag, redu-
seres kjønnsforskjellen med 0,2 grunnskolepoeng
fra dagens situasjon (resulterer i en kjønnsfor-
skjell på 4,6 grunnskolepoeng). Dersom karakte-
rene vektes etter fagets timetall, reduseres
kjønnsforskjellene med 0,4 grunnskolepoeng
(resulterer i en kjønnsforskjell på 4,4 grunnskole-
poeng).

Etter utvalgets vurdering bør disse beregnin-
gene gjøres mer detaljert før en av modellene
iverksettes for hele grunnskolen. En slik utred-
ning bør simulere effektene av de ulike modellene
for ulike elevgrupper, særlig gutter og jenter.
Utvalget vurderer videre at det bør utføres en til-
svarende utredning for videregående opplæring,
der man simulerer vekting av de karakterene på
vitnemålet som gir opptak til høyere utdanning.

Utvalget anbefaler

– innføre rutinekrav for fastsetting av stand-
punktkarakterer i regelverket om elevvurde-
ring og stille strengere kvalitetskrav til utfor-
ming og utprøving av eksamensoppgaver.

– innføre poengberegning av standpunkt- og
eksamenskarakterer på vitnemålet fra grunn-
skolen og videregående opplæring etter fage-
nes timetall. Som ledd i innføringen bør poten-
sielle negative konsekvenser av modellen utre-
des nærmere, for eksempel for fag med lavt
timetall. Utredningen bør også vurdere alterna-
tive modeller for vekting av karakterer.

14.3 Læremidler som gir lærelyst for 
gutter og jenter

Læremidler er trykte, ikke-trykte og digitalt mate-
riale som kan brukes i undervisningen for å
dekke kompetansemålene i læreplanverket. Lære-
midler er viktige for hvordan lærerne tolker og
operasjonaliserer kompetansemålene i lærepla-
nen til konkrete undervisningsopplegg (Gilje mfl.,

1 Beregningene gjort i tabell 14.2 inkluderer 15 karakterer;
faget utdanningsvalg er utelatt fordi karakter gis som del-
tatt eller ikke deltatt. I beregningen forutsettes det også at
elevene har ett valgfag over tre år. Vektingen av matema-
tikkfaget er 313/2512*100. 

2 Vedlegg 1 dokumenterer disse beregningene i mer detalj.
Situasjonsbeskrivelsen viser at gjennomsnittlig kjønnsfor-
skjell i grunnskolepoeng er 4,4. Avviket skyldes forenklin-
ger i beregningen av grunnskolepoeng for de ulike model-
lene, men det er lite sannsynlig at dette gir store utslag på
beregningen av kjønnsforskjellene.
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2016). Læremidlene spiller dermed en avgjørende
rolle for hvilket faglig innhold gutter og jenter
møter i de ulike undervisningsfagene i grunnsko-
len.

Frem til år 2000 fantes det en statlig godkjen-
ningsordning for læremidler i skolen. Denne ord-
ningen stilte krav om at læremidlene skulle god-
kjennes etter faglige og kvalitetsmessige hensyn.
Godkjenningsordningen ble opphevet blant annet
for å gi større handlingsrom til skolene og
lærerne til å gjennomføre opplæringen uavhengig
av læremidlene, bruke flere læremidler og stimu-
lere til kritikk av eksisterende læremidler (Meld.
St. 28 (2015–2016)). I dag er det lærerne som i
realiteten velger hvilke læremidler de skal bruke.
Kartlegginger viser at det i stor grad er lærerfel-
lesskapet som velger ut læremidler, uten innblan-
ding fra kommunenivået eller skoleledelsen (Gilje
mfl., 2016; Waagene & Gjerustad, 2015).

Det er utviklet nasjonale kvalitetskriterier for
læremidler i matematikk som skal støtte lokale
vurderinger av læremidler, slik som pedagogisk
og didaktisk kvalitet og sammenheng til læreplan-
verket. Det skal utvikles kvalitetskriterier for flere
fag på lengre sikt. For grunnskolen finnes det
internettportaler som forlagene har opprettet for å
formidle sine egne digitale læremidler, men ikke
en fellestjeneste for formidling av kvalitetssikrede
digitale læremidler. Nasjonal digital læringsarena
(NDLA) kjøper, produserer og distribuerer fritt til-
gjengelige digitale læremidler for elever i videre-
gående opplæring. NDLA er et samarbeid mellom
alle fylkeskommunene, med unntak av Oslo. Sta-
ten gir økonomisk støtte til utvikling av læremid-
ler for elever med særskilte behov, minoritets-
språklige elever og smale fagområder i videregå-
ende opplæring. I tillegg gir staten økonomisk
støtte gjennom prosjektet «Den teknologiske sko-
lesekken» til utvikling av læremidler i forbindelse
med fagfornyelsen av læreplanene i grunnopplæ-
ringen. I sum produseres og distribueres likevel
læremidler i stor grad innenfor et fritt læremiddel-
marked.

Det finnes få studier av kvaliteten på norske
læremidler. Ett unntak er Kongelf (2015), som
viser at lærebøker i matematikkfaget har varier-
ende faglig kvalitet. Kunnskapsgrunnlaget gir hel-
ler ikke entydig svar på om gutter og jenter moti-
veres av ulikt faglig innhold i undervisningsfa-
gene. Det er likevel indikasjoner på at gutter og
jenter responderer ulikt på faglig innhold og utfor-
ming i forskjellige undervisningsopplegg. Kjønns-
forskjellene i nasjonale prøver øker når tekstek-
semplene omhandler jenter eller forhold som jen-
ter sannsynligvis interesser seg mer for, og blir

mindre når gutter kan identifisere seg med hoved-
personen i teksteksemplene (A. Eriksen & Roe,
2012; Roe & Vagle, 2012). Enkelte studier viser at
digitale læringsverktøy kan redusere kjønnsfor-
skjeller i skoleprestasjoner, men studiene har vari-
erende kvalitet. For eksempel åpner digitale lære-
midler for mer konkurranse- og spillbasert under-
visning. Det kan være en fordel for gutter etter-
som de i gjennomsnitt blir mer motivert av kon-
kurranse og også spiller mer dataspill enn jenter.

Utvalgets vurderinger

Etter utvalgets vurdering vil en større regulering
av læremiddelmarkedet kunne føre til mindre
mangfold av læremidler i grunnopplæringen, men
også til lavere faglig kvalitet og innovasjon som
følge av mindre konkurranse mellom tilbyderne.
Samtidig mener utvalget at det er grunnlag for å
legge til rette for et mer velfungerende læremid-
delmarked, særlig for digitale læremidler. Lære-
midler med høy kvalitet og relevans for både gut-
ter og jenter har et betydelig potensial for å skape
et bedre innhold i grunnskolen, og mer lærelyst
for alle elever.

Det er kommunene som har ansvaret for å
finansiere innkjøp av læremidler til sine skoler.
Statlige tilskuddsordninger for å stimulere til-
budssiden av læremiddelmarkedet bør derfor
ikke fortrenge kommunenes finansiering, men
være knyttet til ulike former for markedssvikt.
Staten har allerede tatt denne rollen for enkelte
deler av markedet ved å gi økonomisk tilskudd til
utvikling av læremidler for elever med særskilte
behov, minoritetsspråklige elever og smale fagom-
råder i videregående opplæring. Utvalget mener
derfor at det ikke bør opprettes statlige tilskudds-
ordninger som er rettet mot alle eventuelle tilby-
dere av læremidler.

Etter utvalgets vurdering er det derimot
grunnlag for å opprette et såkornfond for digitale
læremidler forvaltet på oppdrag fra Innovasjon
Norge. Såkornfond skal vanligvis investere i
bedrifter som er i en tidlig fase, og der det ordi-
nært er vanskelig å oppnå finansiering på egenka-
pitalmarkedet. Dagens såkornfond er private
investeringsselskaper og forvaltes på kommersiell
basis på oppdrag fra Innovasjon Norge. Utvalget
mener det bør utredes nærmere hvilke premisser
som bør legges til grunn for et såkornfond for
digitale læremidler, for eksempel hvilke kvalitets-
kriterier som bør legges til grunn for finansiering
av utvikling av læremidler. Etter utvalgets vurde-
ring er det avgjørende for å få et mer velfunge-
rende læremiddelmarked at det oppstår en langt
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mer mangfoldig og innovativ tilbyderside for digi-
tale læremidler.

Selv om det på lengre sikt blir flere og mer inn-
ovative læremidler tilgjengelig på denne måten,
blir det ikke nødvendigvis lettere for lærere og
skoler å velge riktig læremiddel for sine elever.
Utvalget mener derfor det også er behov for tiltak
for å styrke etterspørselssiden av læremiddelmar-
kedet. En løsning er å etablere en internettportal
med verktøy for å vurdere og sammenligne lære-
midler etter nasjonalt fastsatte kvalitetskriterier.
En slik tjeneste bør fungere som en veiledning for
lærere og skoler i valg av læremidler.

Utvalget mener det også bør innføres krav om
at skoler bare kan kjøpe inn læremidler som er
fagfellevurdert etter de samme nasjonalt fastsatte
kvalitetskriteriene. Fagfellevurdering er en metode
for kvalitetssikring som i stor grad blir brukt ved
vitenskapelig publisering og har som formål å hin-
dre publisering av manuskripter med for lav faglig
kvalitet. Fagfellevurdering innebærer at andre
fagpersoner innenfor samme felt vurderer manus-
kriptet og gir anbefaling om hvorvidt det bør
publiseres. Et slikt krav vil prinsipielt sett ligge på
etterspørselssiden fordi det er skolene som må
velge å kjøpe inn fagfellevurderte læremidler,
men vil samtidig kunne skape et større press på
forlagene og andre tilbydere om å publisere fagfel-
levurderte læremidler ettersom læremidler uten
fagfellevurdering ikke vil kunne bli kjøpt inn av
skolene.

Utvalget anbefaler

– opprette såkornfond for digitale læremidler
forvaltet på oppdrag fra Innovasjon Norge.

– etablere en felles nasjonal internettportal for
vurdering og sammenligning av digitale lære-
midler etter nasjonalt fastsatte kvalitetskrite-
rier for det enkelte fag.

– innføre krav om at skoler kun kan kjøpe inn fag-
fellevurderte læremidler etter nasjonalt fast-
satte kvalitetskriterier for det enkelte fag.

14.4 Organisering av elever 
i grunnskolen

Regelverket om organisering av elever legger til
grunn at opplæringen skal bygge på og ivareta
mangfoldet i bakgrunnen og forutsetningene for
elevene. Elevene skal utvikle gjensidig respekt og
toleranse for hverandre uavhengig av kjønn, sosi-
ale, kulturelle, økonomiske og evnemessige forut-
setninger. I opplæringsloven § 8-2 står det blant

annet: «Til vanleg skal organiseringa ikkje skje
etter fagleg nivå, kjønn eller etnisk tilhør.» Uttryk-
ket «til vanleg» angir lovens utgangspunkt og
hovedregel. Hovedregelen kan fravikes når det
etter en konkret totalvurdering foreligger tilstrek-
kelig tungtveiende elevhensyn (Kunnskapsdepar-
tementet, 2017).

Med det som utgangspunkt legger regelverket
til grunn at elever kan organiseres etter faglig
nivå dersom dette er nødvendig for at elevene skal
få et forsvarlig utbytte av opplæringen. Vurderin-
gen av behovet må gjøres for konkrete tilfeller og
jevnlig for at slik organisering skal være tidsbe-
grenset. Elevene kan også organiseres etter kjønn
dersom det etter en konkret totalvurdering fore-
ligger tungtveiende elevhensyn, for eksempel der-
som eleven ville oppleve det som integritetskren-
kende å motta undervisning med begge kjønn til
stede. Svømmeundervisning eller andre deler av
kroppsøvingsfaget kan i konkrete tilfeller være
slike eksempler (Kunnskapsdepartementet,
2017).

Samlet sett viser kunnskapsgrunnlaget at fag-
lig nivådifferensiering kan virke negativt både
skolefaglig og sosialt. Det er lite som tyder på at
elevene i nivådelte grupper anstrenger seg mer
for å forbedre sine prestasjoner. Et problem med
faglig nivådeling synes å være at klassene eller
gruppene med de svakeste prestasjonene ofte blir
en «endestasjon» for lavt presterende elever, iste-
denfor grupper der man på en bedre måte kan iva-
reta deres behov.

Derimot tyder kunnskapsgrunnlaget på at
kjønnsdelte klasser og skoler kan være positivt for
skoleresultater, men at dette kan slå ulikt ut i ulike
land og skolesystemer. Det er likevel viktig å pre-
sisere at studiene som viser positive effekter av
differensiering etter kjønn er fra land med ganske
andre kjønnsroller enn i det norske samfunnet.
Det er dermed uvisst hvorvidt disse studiene har
relevans for norske forhold. En kartlegging tyder
på at i underkant av 22 prosent av norske grunn-
skoler praktiserer kjønnsdelt kroppsundervis-
ning i ulik grad. Skolenes begrunnelser for
kjønnsdeling er at jentenes deltagelse øker, at jen-
ter har et sårbart selvbilde, at det er fysiske for-
skjeller mellom jenter og gutter, at gutter domine-
rer aktiviteten, og at jenter og gutter har ulike
interesser og behov (Klomsten, 2016).

Utvalgets vurderinger

Etter utvalgets vurdering er det eksisterende
regelverket om faglig nivådifferensiering velbe-
grunnet i relevant forskning. Selv om kunnskaps-
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grunnlaget samlet sett viser at faglig nivådifferen-
siering kan virke negativt både skolefaglig og sosi-
alt, finner studier også moderate positive effekter
av nivådeling innad i hver klasse og i enkeltfag på
tvers av klasser innenfor hvert kull. Etter utval-
gets vurdering bør det derfor fortsatt være mulig
å differensiere elevene etter faglig nivå. Samtidig
er utvalget bekymret for mer omfattende former
for nivådifferensiering, særlig dersom slike grup-
per blir permanente over lengre tidsperioder.
Kunnskapsgrunnlaget viser at klassene eller
gruppene med de svakeste prestasjonene ofte blir
«endestasjonen» for lavt presterende elever, iste-
denfor grupper der man på en bedre kan ivareta
deres behov. Utvalget mener at terskelen for fag-
lig nivådifferensiering bør være høy. Utvalget
mener derfor det bør utredes nærmere hvorvidt
det er behov for å presisere vilkår i opplæringslo-
ven § 8-2 for å motvirke omfattende former for dif-
ferensiering av elever etter faglig nivå. Eksempler
på slike vilkår kan være at organisering av elever
etter faglig nivå skal være tidsavgrenset og evalue-
res regelmessig.

Det finnes mindre forskning på effekten av
kjønnssegregerte skoler eller klasser på norske
jenter og gutters skoleprestasjoner. Samtidig

mener utvalget at det er sterke prinsipielle argu-
menter mot å dele inn skoler og klasser etter
kjønn, også som systematiske utprøvinger for å
finne eventuelle læringseffekter. Skolen skal
bygge på mangfoldet i elevenes bakgrunn. Sam-
funnet elevene møter utenfor skolen og etter endt
utdanning er mangfoldig. Et mangfold av elever i
skolehverdagen vil også utfordre elever til å utfor-
ske nye interesseområder og ferdigheter og redu-
sere kjønnsstereotypiske oppfatninger ved at elev-
ene blir gjort mer oppmerksom på sine egne kjøn-
nede oppfatninger. Etter utvalgets vurdering bør
terskelen for å kunne organisere elevene etter
kjønn og etnisk tilhørighet være vesentlig høyere
enn terskelen for å kunne organisere elevene
etter faglig nivå.

Utvalget anbefaler

– Opplæringslovutvalget utreder nærmere hvor-
vidt det er behov for å presisere vilkår i opplæ-
ringsloven § 8-2 for å motvirke omfattende for-
mer for differensiering av elever etter kjønn og
faglig nivå.
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Kapittel 15  

Overganger i utdanningsløpet

Overganger mellom utdanningsløp og mellom
utdanning og arbeid, kan utgjøre en mulighet for
miljøskifte og fornyet motivasjon for arbeidsinn-
sats. På den annen side påvirker elevenes tidligere
læring og karakterresultater videre muligheter og
prestasjoner. Gutter er særlig utsatt i overganger,
av flere grunner.

For det første har flere gutter enn jenter lave
grunnskolepoeng, og det er en sterk sammen-
heng mellom grunnskolepoeng og sannsynlighe-
ten for å fullføre videregående opplæring. For
elever med lave grunnskolepoeng er også valget
av utdanningsprogram viktig: I gruppene med
under 35 grunnskolepoeng er fullføringsandelen
3–4 prosentpoeng lavere i studieforberedende
program sammenlignet med yrkesfag (Statistisk
sentralbyrå, 2018b). Elever uten grunnskolepo-
eng og elever med lave grunnskolepoeng har
større sannsynlighet for å oppnå grunnkompe-
tanse gjennom lærekandidatordningen enn å full-
føre et yrkesfaglig utdanningsløp (E. Markussen,
Grøgaard & Hjetland, 2018). Samtidig som utdan-
ningsvalg virker viktig for fullføring blant elever
med svake grunnskolekarakterer er denne grup-
pens valgmuligheter begrenset.

Dernest kan gutters senere modning være en
utfordring når elevene står overfor viktige utdan-
ningsvalg allerede i 15-årsalderen. Valgmodenhet
er en betydelig utfordring i den norske utdan-
ningsstrukturen, og rådgivning og utprøving kan
utvikle elevenes valgmodenhet (Holen, 2014).
Hegna (2014) viser at gutter som ønsker å ta høy-
ere utdanning på 9. trinn i større grad endrer
mening på 10. trinn og Vg2 enn jenter, i en studie
fra Oslo. At noen elever og særlig gutter har
senere fysisk modning, henger sammen med
langsommere utvikling i kognitive ferdigheter
(Koerselman & Pekkarinen, 2018). Det kan poten-
sielt sett være en årsak til svake karakterprestasjo-
ner.

Det er også få gutter som har anledning til å
velge et studieforberedende utdanningsprogram

som følger deres interesser. I 2017–2018 valgte
over 40 prosent av guttene fysisk aktivitet som
valgfag i ungdomsskolen, og fagene programme-
ring og teknologi i praksis hadde over 80 prosent
gutteandel der disse fagene ble tilbudt (Utdan-
ningsdirektoratet, 2018h). Samtidig fikk kun 6
prosent av elevene plass på idrettsfag i 2017 og 3
prosent fikk plass på medier og kommunikasjon
(Utdanningsdirektoratet, 2018f).

Kjønnsforskjellen i oppnådd utdanning fortset-
ter i høyere utdanning. Dette gjenspeiler at flere
jenter velger studieforberedende fag og flere gut-
ter velger yrkesfag, og hele 7 av 10 lærlinger er
menn (Beregning gjort av Utdanningsdirektoratet
for utvalget, 2018).

Overganger i utdanningssystemet represente-
rer en mulighet for samfunnet til å påvirke kjønn-
stradisjonelle valg. Kjønnsdeling i arbeidslivet kan
være negativt for inntektsutjevning, arbeidsmiljø
og profesjonsutvikling (Holter, Svare & Egeland,
2008; Østbakken mfl., 2017). Dette handler til dels
om at søkergruppen til en del fag er svært kjønns-
delt, både i videregående opplæring og høyere
utdanning. Et annet problem er at enkelte utdan-
ninger og skoler har svært høye inntakskrav eller
særskilte krav som kan slå ut forskjellig for ulike
kjønn.

15.1 Utdanningsoverganger fra 
ungdomstrinnet

I dag er det utdanningsstrukturen som i stor grad
bestemmer når elevene tar utdanningsvalg, og i
hvilke aldre deres prestasjoner får følger for
videre utdanningsløp. Siden ungdoms utvikling
skjer i ulik takt, er ikke alle elever klare for å ta
utdanningsvalg i 10. klasse (Holen, 2014). Siden
gutter har senere fysisk modning som henger
sammen med kognitiv utvikling, er det grunn til å
tro at dette tidspunktet er mer ugunstig for gutter
enn for jenter.
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Alternative tiltak

Alternativ a: Flytte vurdering og karakterbasert 
opptak fra 10. klasse til Vg1

Med dette alternativet vil elevene få terminkarak-
terer i 10. klasse, men standpunktkarakterer og
avsluttende eksamen flyttes til etter Vg1. Elevene
vil kunne velge mellom et yrkesfaglig og et studie-
forberedende grunnkurs, og det innføres et
utprøvingsfag, der elever får testet utdanningsret-
ninger i tidsavgrensede moduler. Det kan også
vurderes å flytte undervisningen fra videregående
opplæring til ungdomsskolen, og om undervisnin-
gen skal gjøres obligatorisk.

Alternativ b: Åpne for at elever kan forbedre karak-
terer som privatist

Dette alternativet åpner for at elever kan forbedre
grunnskolekarakterer som privatist, men innfø-
rer ikke tilbud om et utforskende skoleår etter
grunnskolen. Dette alternativet forutsetter at pri-
vate skoler vil skape et undervisningstilbud for
denne gruppen, slik tilfellet er etter videregående
opplæring.

Alternativ c: Utforskende skoleår med mulighet for å 
forbedre karakterer

Med dette alternativet får elevene mulighet til å
forbedre karakterer i kjernefag og utforske valg-
fag og ulike yrker. Fylkeskommunen bør få ansvar
for ordningen, og kan løse oppgaven på flere
måter. Folkehøyskoler bør også kunne tilby skole-
året og disse vil muligens trenge større frihet til å
sette sammen innholdet. Ideelt bør elever ha flere
ulike tilbud om utforskende skoleår å velge mel-
lom for å treffe elever med ulike utfordringer.

Tilbudet bør utformes for ungdom som står i
fare for å ikke fullføre videregående opplæring.
Samtidig bør alle elever får tilbud om skoleåret
ettersom det er vanskelig å sette en klar grense
for hvilke elever som kan ha nytte av tilbudet.
Man bør likevel unngå at elever som har godt
grunnlag for å klare seg i videregående opplæring
ser seg nødt til å ta et ekstra år for å forbedre
karakterene sine. En løsning er å begrense antall
fag som kan forbedres, for eksempel til norsk,
matematikk og engelsk. En slik begrensning vil
også sikre at ordningen ikke reduserer insenti-
vene til å prestere godt på ungdomsskolen.

Alternativ d: Utforskende skoleår uten mulighet for å 
forbedre karakterer

Med dette alternativet får elevene tilbud om et
utforskende skoleår, men uten mulighet for å for-
bedre vitnemålet. Irland har et slikt alternativt
skoleår som går under betegnelsen The Transi-
tion Year Programme på flertallet av ungdomssko-
lene. Programmet har et sterkt fokus på personlig
og sosial utvikling. (Jeffers, 2011). Skolene har
stor frihet til å utvikle eget innhold, og det er
ingen formell avgangseksamen. Det mangler
kunnskap på om dette påvirker frafall i videregå-
ende opplæring.

Utvalgets vurderinger

Utvalget mener at dagens manglende fleksibilitet
med hensyn til valgtidspunkt og alder ved tellende
karakterer ikke gjenspeiler viktigheten av valgene
og den bredden i modning som finnes i elevmas-
sen ved 15-årsalderen.

Etter utvalgets vurdering skaper ikke alternati-
vet om å flytte tidspunktet for vurdering og karak-
terbasert opptak til Vg1 mer fleksibilitet i
systemet. Ungdom som sliter på skolen får ikke
mulighet til å innhente seg faglig. Skoletrett ung-
dom vil få utsatt sin mulighet til å følge sine egne
interesser, noe som kan øke risikoen for frafall i
Vg1. Kjønnsforskjellene i karakterer på yrkesfag
og studiespesialisering hver for seg er dessuten
omtrent like store etter Vg1, og tiltaket vil dermed
ha begrenset effekt (Grøgaard & Arnesen, 2016).

Utvalget mener at alternativet med å åpne for
at elever kan forbedre karakterer fra grunnskolen
som privatist, gir noe mer fleksibilitet. Ettersom
alternativet ikke inneholder et motiverende eller
utforskende element vil tilbudet imidlertid ikke
være spesielt godt egnet for skoletrett ungdom.
Dette alternativet vil trolig føre til mer konkur-
ranse i opptaket til videregående opplæring. Det
vil også være en betydelig kostnad for elevene
som foreldrene eller Lånekassen må dekke.

Utvalget anbefaler at alternativet med et utfor-
skende skoleår innføres som et tilbud, men på en
måte som kan effektevalueres. Evalueringene av
den danske ordningen gir grunnlag for å tro at et
utforskende skoleår vil føre til bedre faglige pre-
stasjoner og økt motivasjon, som igjen antas å
kunne føre til økt fullføring av videregående opp-
læring. Utvalget legger  vekt at alternativet kan
være spesielt gunstig for gutter. Det er likevel
behov for bedre kunnskap om hvilke effekter
slike tilbud har for elevenes læring og utvikling.
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Evalueringen bør vurdere om tilbudet skal utvides
til en rettighet eller avvikles.

Utvalget presiserer at det utforskende skoleå-
ret ikke bør komme på bekostning av tidligere
innsats, men gi elever anledning til å gjenvinne
motivasjon for skolearbeid, dekke faglige hull og
forbedre karakterer i enkelte fag, og sette elever i
stand til å ta gode yrkes- og utdanningsvalg.

Alternativet med et utforskende skoleår er
relativt kostbart jf. kapittel 16. Beregninger viser
at 1 av 7 elever som ellers ikke hadde fullført vide-
regående opplæring må fullføre som følge av tilta-
ket, for at tiltaket skal være samfunnsøkonomisk
lønnsomt.

Utvalget anbefaler

– utvikle og effektevaluere tilbud om et utfor-
skende skoleår etter grunnskolen.

15.2 Endringer i inntaksforskriften til 
videregående opplæring

Omtrent 98 prosent av elevene fra grunnskolen
starter direkte i videregående opplæring. Inntaks-
reglene for videregående opplæring har dermed
betydelige konskvenser for svært mange elever.
Utvalget mener inntakssystemet for videregående
opplæring bør legge til rette for gode faglige pre-
stasjoner i grunnskolen og videregående skole,
og at flere fullfører videregående opplæring. Inn-
takssystemet bør også sikre likebehandling og
motarbeide kjønnssegregering i yrkeslivet, av
hensyn til samfunnets behov for yrkesutøvere av
begge kjønn og individets reelle muligheter til å
velge blant et bredt spekter av yrker.

15.2.1 Åpne for alternativer til karakterbasert 
inntak

Etter dagens forskrift er inntak i videregående
utdanning basert på grunnskolepoeng. Fylkes-
kommuner fastsetter nærmere regler gjennom en
lokal forskrift om inntak. I noen fylker er det i
praksis et geografisk inntakssystem, enten fordi
hvert inntaksområde dekker få skoler eller fordi
få elever søker seg til andre skoler, enn sin nær-
skole. Det er først og fremst i og rundt byene
Oslo, Bergen og Stavanger at det er sterk konkur-
ranse om elevplassene på de mest populære sko-
lene. 

Dagens inntakssystem gir valgfrihet først og
fremst til elever med høyt karakternivå, selv om

valg av utdanningsprogram og motivasjon betyr
mye for fullføringsgraden til lavt presterende
elever. Gjennom å belønne gode karakterer med
økt valgfrihet holder systemet dessuten elevene
ansvarlig for hele sin prestasjon, også den delen
som skyldes kjønn, sosial bakgrunn og læringsut-
bytte fra barneskolen. Dette står i kontrast til idea-
let for evaluering av skoler, som justerer for for-
skjeller som skyldes elevbakgrunn og tidligere
prestasjoner for at alle skoler skal likebehandles
(Falch, Bensnes & Strøm, 2016; E. Markussen
mfl., 2017; Steffensen mfl., 2017).

Systemet med karakterbasert inntak har også
noen fordeler. Ordningen respekterer elevenes
ønsker i så stor grad som mulig, og det er ikke
mulig for to elever å bytte skoleplass uten at minst
en av dem ender opp med en mindre ønsket plass.
En annen fordel med karakterbasert inntak er at
det skaper konkurranse mellom elever som stimu-
lerer til bedre prestasjoner (Haraldsvik, 2014).

Konkurranse kan imidlertid også føre til sko-
lestress og lavere skolemotivasjon. Overgangen
fra regionbasert til felles karakterbasert opptak i
Oslo førte til lavere motivasjon for skolen blant
jenter i 10. klasse (Hopland & Nyhus, 2016). En
del elever med karakterer rundt inntaksgrensene
opplever at hver enkeltkarakter blir svært viktig
for videre opptak. Samtidig har en god del elever
for lave poengsummer til å konkurrere om inntak
ved de fleste av skolene, og noen elever kommer
inn der de ønsker selv med liten innsats i ung-
domsskolen.

En mulighet er at gutter og eventuelt andre
lavt presterende grupper får generelle ekstrapo-
eng når de søker om videregående opplæring.
Siden fylkeskommuner ikke har tilgang på bak-
grunnsvariable som foreldres utdanning på sine
elever, vil ekstrapoeng for å bedre sosial utjevning
måtte medføre tilleggspoeng til bydeler med lav
gjennomsnittsinntekt. Utenfor de store byene
kunne man tenkt seg at elever fra kommuner med
lav gjennomsnittsinntekt fikk tilleggspoeng. Det
er vanskelig å tenke seg at et system med gene-
relle ekstrapoeng kan bli særlig treffsikkert for å
nå gutter eller svakt presterende grupper. Det er
en betydelig andel gutter som ikke har problemer
med å konkurrere med jenter om skoleinntak, og
bydeler med svakere prestasjoner har områder og
elever med svært høyt utdannede foreldre. Det vil
være vanskelig å avgjøre hvilke kriterier som skal
legges til grunn for ekstrapoeng. Dette alternati-
vet gjør heller ikke noe med utfordringen ved at
konkurransetrykket blir svært ulikt fordelt mel-
lom individer.
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Utvalgets vurderinger

Inntak basert på karakterprogresjon

Utvalget foreslår å utrede om fylkeskommunene
bør kunne basere inntaket på karakterprogresjon i
stedet for karakterer, i tillegg til ordinært karak-
terbasert inntak og geografisk bestemt inntak.
Med karakterprogresjon mener utvalget hvor mye
eleven har løftet seg i prestasjoner gjennom ung-
domsskolen. Dette vil belønne innsatsen som
elevene legger i ungdomsskolen, men ikke
ansvarliggjøre elevene for forhold som de ikke
selv kan gjøre noe med.

Det er flere måter å gjøre dette på. En løsning
er å dele elevene inn i mestringsnivåer basert på
resultater fra de nasjonale prøvene på 8. trinn, og
at elevene konkurrerer om inntak til videregå-
ende med karakterene fra 10. trinn innen sitt
mestringsnivå. Mestringsnivåene defineres gjen-
nom et snitt av de nasjonale prøvene på 8. trinn.
Hvert mestringsnivå gis en kvote av opptaket på
hver skole, basert på andelen som har søkt fra
dette mestringsnivået, jf. figur 15.1.

Det vil gjøre at det er akkurat like vanskelig å
komme inn på en skole for elever på alle mest-
ringsnivåer, og elevene konkurrerer da bare med
andre elever med de samme forutsetningene. Flere
gutter enn jenter vil befinne seg på de lavere mest-
ringsnivåene og ordningen vil trolig respektere
gutters preferanser mer i skoleinntaket. Imidlertid
vil ikke tiltaket innebære at systemet utjevner for-

skjeller i elevmassen mellom videregående skoler
som skyldes seleksjon, for eksempel ved at høyt
presterende elever søker seg til en bestemt skole.

Utvalget ser minst to mulige utfordringer ved
å bruke nasjonale prøver til dette formålet. Den
ene er at de nasjonale prøvene ikke er et treffsik-
kert mål på prestasjonsnivå for alle elever. En
annen utfordring er at det kan gi elevene insenti-
ver til å prestere dårligere på den nasjonale prø-
ven på 8. trinn for å bli plassert i et lavere mest-
ringsnivå i skoleinntaket. Det bør derfor gis rom
for at lærere kan omplassere elever som har
karakterer som ligger nærmere snittet til et annet
mestringsnivå enn sitt tilordnede 1. termin og
eventuelt 2. termin på 8. trinn. Hvor mange dette
vil gjelde vil blant annet avhenge av antall mest-
ringsnivåer, men for at det skal gi mening å
benytte nasjonale prøver på denne måten bør
dette gjelde et mindretall. Dette kan åpne for uhel-
dige forsøk på påvirkning av lærerens avgjørelse
fra elevens side. Dette kan også åpne for større
grad av sosiale forskjeller mellom elever, da elever
fra ressurssterke hjem og jenter vil kunne være
bedre til å påvirke systemet. Samtidig er det slike
utfordringer ved måten karakterer basert på
lærervurdering fungerer også i dag.

En annen utfordring med denne modellen er
at den er mindre oversiktlig enn dagens modell.
Det vil bli mindre gjennomsiktig hvordan man lig-
ger an for å komme inn på ulike videregående
skoler, og det kan føre til lavere innsats og motiva-

Figur 15.1 Skjematisk fremstilling av inntaksmodell basert på karakterprogresjon.
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sjon fordi man ikke forstår systemet. Elevene bør
få oppgitt sitt mestringsnivå og karaktersnitt i
mestringsnivået hver termin, og inntaksgrenser
etter mestringsnivå bør offentliggjøres. Gjennom
offentliggjøring av inntaksgrenser og søkertall
opprettholder ideelt sett skolene fortsatt en kon-
kurranse mellom seg om elevene og det vil være
attraktivt å jobbe på skoler med elever som er i
stand til å forbedre sine skoleprestasjoner. Skoler
får dessuten uttelling for å gjøre seg attraktiv for
andre elevgrupper enn de høyest presterende.

Selv om karakterprogresjon har blitt beregnet
ved flere anledninger i forsknings- og styrings-
sammenheng, er inntak til videregående skole
basert på dette i stor grad nybrottsarbeid. Utval-
get anbefaler derfor at alternativet utredes grun-
dig ved bruk av ekstern utlysning. Etter utvalgets
vurdering kan modellen føre til økt fullføring
ettersom preferansene til lavt presterende elever
vektlegges i større grad enn i dag. Dessuten gir
modellen gode insentiver til faglig prestasjon i
ungdomsskolen, og likebehandler personer med
likt utgangspunkt på 8. trinn.

Samtidig vil det kunne være flere utilsiktede
effekter av tiltaket, og utvalget har ikke full over-
sikt over disse. En utredning bør simulere hvor-
dan ordningen vil påvirke ulike elevgrupper, dvs.
hvem som får tilbud som i større grad samsvarer
med egne preferanser, og hvem som i mindre
grad får sine ønsker oppfylt. Spesielt bør utrednin-
gen anbefale hvor mange mestringsnivå modellen
bør legge til grunn. I dag defineres mestringsnivå
på nasjonale prøver etter en femdelt inndeling
med de laveste 10 prosent, neste 20 prosent, 40
prosent, 20 prosent og høyeste 10 prosentene av
elevene i hver gruppe. Deles det i få mestringsni-
våer, vil faktorpoeng (poengscoren på nasjonale
prøver) innen hvert mestringsnivå spille en større
rolle enn karakterprogresjon i opptaket, og det vil
være uheldig ut fra prinsippet om likebehandling.
Deles det i for mange grupper, vil en utfordring
være knyttet til tak- og bunneffekter og at mange
program- og skolekombinasjoner kun vil ha en
eller noen få kandidater fra et mestringsnivå, som
vil gjøre at inntaket blir mer tilfeldig.

Inntak basert på enkeltkarakterer eller opptaksprøve/
intervju

I dagens forskrift til opplæringsloven kan fylkes-
kommunen fastsette særskilte regler for inntak til
Vg1 musikk, dans, drama og idrettsfag der inntil
50 prosent kan tas opp på grunnlag av dokumenta-
sjon av ferdighet eller inntaksprøve. I utdannings-
løp som leder frem til praksisbrevprøve eller til

både yrkes- og studiekompetanse kan elevene tas
opp på intervju.

Gutter har større spredning i sine karakterer
enn jenter og elever med stor spredning i karakte-
rer har økt risiko for frafall i videregående opplæ-
ring, etter at karaktersnittet er tatt hensyn til
(Sandsør, 2016). Det kan dermed være hensikts-
messig å prioritere elever med et sterkt talent og
motivasjon innenfor et fagområde i inntaket til
enkelte fag. Dette må balanseres mot hensynet til
å skape insentiver for gode prestasjoner i alle fag,
også blant elever med et særskilt talent.

Utvalget mener derfor at regelverket bør åpne
for at fylkeskommuner selv kan velge hvilke
utdanningsprogrammer som skal kombinere
karakterbasert opptak med opptak basert på
dokumentasjon av ferdighet i form av en enkeltka-
rakter, inntaksprøve, eller intervju. Utvalget
mener denne myndigheten bør legges til fylkes-
kommunene ettersom de har ansvar for både å
øke fullføringsgraden i videregående opplæring,
og å samarbeide med bedriftene for å finne lære-
plasser til elevene. Det er dermed naturlig at fyl-
ket har dialog med arbeidslivet lokalt for å sikre at
elevgruppen tilfredsstiller arbeidslivets behov.
Eksempelvis kunne restaurant og matfag og
design og håndverk være utdanningsprogram
som benytter karakter i henholdsvis mat og helse
og kunst og håndverk eller opptaksprøve i oppta-
ket. Utvalget mener videre at for elever som tas
opp på en kombinasjon av egnethet og grunnsko-
lepoeng, bør egnethet telle maksimalt 50 prosent.
Dette vil skape noe sterkere insentiver til karak-
terprestasjoner også blant elever med et særskilt
talent enn det dagens kvoteordning vil gjøre.

Utvalget anbefaler

– utrede ulike modeller for inntak til videregå-
ende opplæring basert på karakterprogresjon

– endre reglene for særskilt opptak slik at elever
kan tas opp på en kombinasjon av egnethet og
grunnskolepoeng. Egnethet kan telle maksi-
malt 50 prosent.

– åpne for at flere utdanningsprogrammer har
anledning til opptak basert på en kombinasjon
av grunnskolepoeng og enkeltkarakterer eller
opptaksprøve og intervju.

15.2.2 Innføre ekstrapoeng der et kjønn er 
underrepresentert

I behandlingen av Meld. St. 7 (2015–2016) fattet
Stortinget et vedtak om å be regjeringen utrede
ekstrapoeng til gutter og jenter som søker på
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utdanningsløp i videregående opplæring med for
eksempel 80 prosent eller mer av det motsatte
kjønnet (Vedtak 604, 2015–2016). Utdanningsdi-
rektoratet fikk i oppdrag å vurdere innføring av
ekstrapoeng etter kjønn ved inntak til videregå-
ende opplæring (Utdanningsdirektoratet, 2018c),
og Kunnskapsdepartementet ba deretter Stolten-
bergutvalget vurdere forslaget som del av sitt
arbeid.

I dag er søking, opptak og fullføring av videre-
gående utdanningsprogram svært kjønnsdelt. I
utdanningsprogrammene design og håndverk og
helse- og oppvekstfag er gutteandelen blant de
som fullfører i løpet av fem år henholdsvis 11 pro-
sent og 14 prosent. I motsatt ende finner vi bygg-
og anleggsteknikk, teknikk og industriell produk-
sjon og elektrofag, der gutteandelen er mellom 87
og 96 prosent (Utdanningsdirektoratet, 2018f).

Utvalgets vurderinger

For at ekstrapoeng til det underrepresenterte
kjønn skal gi en effekt, må det finnes søkere som
er villige til å fylle plassene. Ekstrapoeng til et
underrepresentert kjønn kan dermed ikke
erstatte holdningskampanjer eller bevisstgjøring
blant rådgivere dersom hovedutfordringen ligger
i kjønnsdelte utdanningsvalg. En mulighet er der-
for å intensivere bruk av rekrutteringskampanjer
for å få flere ungdommer til å velge kjønnsutradi-
sjonelt i opptak til videregående skole. Regelver-
ket kan også forutsette at andre virkemidler har
vært utprøvd, før mer inngripende virkemidler
som ekstrapoeng kan benyttes. Dette vil speile
forskriften for opptak til høyere utdanning, som
allerede har en slik regel. I Meld. St. 7 (2015–
2016) vises det til flere gode eksempler på rekrut-
teringskampanjer for å få flere til å velge kjønnsu-
tradisjonelt. Fylkesmannen i Oppland gjennom-
førte for eksempel et prosjekt der gutter på ung-
domsskolen fikk anledning til å arbeide i barne-
hager.

På den annen side er det vanskelig å legge
dagens søkergruppe til grunn i vurderingen av
ekstrapoeng ettersom søkerne tar inntaksgren-
sene i betraktning når de søker på videregående
skoler. Dersom tallene fra 2017 legges til grunn,
er det tett samsvar mellom kjønnsdeling i søker-
tall og i inntak til utdanningsprogrammer, men det
er ikke fullt samsvar. Dersom alle jenter som
søkte hadde kommet inn på bygg- og anleggstek-
nikk, elektrofag og teknikk og industriell produk-
sjon hadde det utgjort 135 flere jenter, som ville
ha økt andelen på utradisjonelle programmer med
13 prosent. Hadde guttene som søkte design og

håndverk og helse- og oppvekstfag kommet inn
ville det gått 124 flere gutter på disse program-
mene, noe som utgjør 5 prosent av dem som i dag
går utradisjonelle retninger.

Dersom det skal innføres ekstrapoeng i innta-
ket til videregående skole, kan dette gjøres på
ulike måter. En løsning er å gi ekstrapoeng til det
underrepresenterte kjønnet der kjønnsforskjellen
i opptaket til utdanningsprogrammet på nasjonalt
eller fylkesnivå er skjevere enn 80 prosent i favør
av et kjønn. En annen løsning er å gi ekstrapoeng
til det underrepresenterte kjønnet på kombinasjo-
ner av utdanningsprogrammer og skoler der for-
skjellen er 80 prosent i et kjønns favør i fullførings-
andelen.

Meld. St. 7 (2015–2016) argumenterer for at
ekstrapoeng eller kvotering vil føre til at kandida-
ter tas inn i en profesjon på bekostning av bedre
kvalifiserte søkere. Utvalget mener slike konse-
kvenser må veies mot hensynet til en likere
kjønnsbalanse i yrkessammensetningen. Det bør
uansett ikke innføres for mange ekstrapoeng.
Etter utvalgets vurdering vil mange ekstrapoeng
være urimelig og kunne skape lavere insentiver til
karakterprestasjoner for personer med kjønnsu-
tradisjonelle utdanningsambisjoner. Et naturlig
øvre tak på antall ekstrapoeng ligger muligens i
den gjennomsnittlige kjønnsforskjellen i grunn-
skolepoeng.

Etter utvalgets vurdering vil inkludering av
kombinasjoner av utdanningsprogram og skoler i
avgjørelsen om ekstrapoeng ta hensyn til at
kjønnssegregerte klasser kan ha negative innvirk-
ninger på skolemiljø og skoleprestasjoner, særlig
for gutter. Ved å benytte fullføringsgrad i stedet
for kjønnsforskjell i opptak vil man også endre på
forskjeller i profesjonssammensetningen, som
kan bli skjev til tross for et jevnt opptak dersom et
kjønn fullfører utdanning i mindre grad enn det
andre.

Utvalget mener derfor at regelverket bør åpne
for utprøvinger av to ekstrapoeng, og at det deret-
ter vurderes om effekten av tiltaket tilsier at
ekstrapoengene bør økes. Etter utvalgets vurde-
ring vil tiltaket antagelig ha begrenset effekt etter-
som hovedutfordringen med kjønnsdelte utdan-
ningsløp ligger i kjønnsdelt søking. For å styrke
rekrutteringen bør tiltaket betinges på at fylkes-
kommunen har forsøkt andre virkemidler.

Utvalget mener videre at beslutninger om
bruk av ekstrapoeng bør tas lokalt. Fylkespoliti-
kere er bedre i stand til å vurdere lokale behov for
ekstrapoeng og veie dette mot andre hensyn. Fyl-
kene bør også drøfte tidsbegrensninger for tilta-
ket. Fylkeskommunen bør kunne opprettholde
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ekstrapoengene frem til en mindre skjev fordeling
enn 80/20 holder seg stabil over tid.

Utvalget anbefaler

– fylkeskommuner kan gi inntil to ekstrapoeng
til det underrepresenterte kjønnet på utda-
ningsprogrammer og skoler der kjønnsforde-
lingen er skjevere enn 80/20.

15.2.3 Minstekrav for opptak til 
studiespesialisering

Etter dagens inntaksordning kan elevene søke
fritt på alle utdanningsprogrammer. Selv om
karakterforskjeller ligger til grunn for inntaket,
kan likevel elever havne i utdanningsløp der de
har svært svake faglige forutsetninger for å gjen-
nomføre. Blant elever med 10–24 grunnskolepo-
eng fullfører kun 16 prosent av de som begynner
på studieforberedende program innen fem år, og
20 prosent fullfører i yrkesfag. I gruppene med
under 35 grunnskolepoeng er fullføringsandelen
3–4 prosentpoeng lavere i studieforberedende
program sammenlignet med yrkesfag, og samt-
lige grupper har lavere fullføringsandel enn 50
prosent (Statistisk sentralbyrå, 2018b). Lave
grunnskolepoeng er et signal om både svake for-
utsetninger og lav motivasjon for å gjennomføre et
teoritungt utdanningsprogram som studiespesiali-
sering. I de to laveste gruppene er menns fullfø-
ringsandel høyere enn kvinners. Videre er kjønns-
forskjellen mellom yrkesfag og studieforbere-
dende større for gutter, på 5–8 poeng i de ulike
gruppene.

Mange praktiske og interessebaserte utdan-
ningsprogrammer er utilgjengelige for gruppen
med de laveste karakterene, og en del ender opp i
studiespesialiserende programmer. I gruppene
med 10–24 grunnskolepoeng og 25–29 grunnsko-
lepoeng begynte henholdsvis 8 prosent og 9 pro-
sent på studieforberedende linjer i 2012, mens
dette gjaldt 20 prosent i gruppen med 30–34
grunnskolepoeng. Studiespesialisering er et billig
utdanningsprogram for fylkeskommunene, og
elevene går ofte i store klasser, som ikke er godt
egnet for elever som trenger mye tilrettelagt
undervisning.

Utvalgets vurderinger

Etter utvalgets vurdering bør det utredes en
nedre karaktergrense for opptak til studiespesiali-
sering, for eksempel 30 eller 35 grunnskolepoeng.
Gitt den lave sannsynligheten for fullføring av et

studiespesialiserende løp for elever med under 35
grunnskolepoeng kan en slik grense være det
beste for elevene, selv om det innskrenker deres
valgmuligheter. Hensikten med tiltaket er at fyl-
keskommunene skal forplikte seg til å tilby andre
attraktive utdanningstilbud for denne gruppen
snarere enn at elever skal stenges ute fra et tilbud.
Utvalget vurderer hensynet til økt fullføring som
særlig tungtveiende og mener derfor at også inn-
gripende tiltak som dette bør vurderes for å endre
på det faktum at elever med svake grunnskolepo-
eng har svært lav fullføringsgrad.

Utredningen bør drøfte ulike modeller for en
slik nedre karaktergrense. For eksempel kan et
minstekrav ha et visst rom for unntak for enkelte-
lever basert på en anbefaling fra lærer eller rådgi-
ver fra ungdomsskolen. Utredningen bør også
drøfte fordeler og ulemper med en veiledende
norm for en nedre karaktergrense som pålegger
rådgivere å anbefale andre utdanningsløp enn stu-
diespesialisering til elever med svake karakterer
fra grunnskolen.

For utvalget er det en forutsetning for en
nedre grense for opptak til studiespesialisering at
flere av de andre anbefalingene fra utvalget gjen-
nomføres. Det gjelder særlig forslaget om et utfor-
skende skoleår etter grunnskolen der elevene får
mulighet til å forbedre sine karakterer og faglige
prestasjoner, opptak til videregående opplæring
basert på en kombinasjon av grunnskolepoeng og
egnethet og styrking av utdanningsløp som kom-
binerer studieforberedende og yrkesfaglige utdan-
ningsprogrammer.

Utvalget mener også at elever uten eller med
færre enn 30 grunnskolepoeng og som ønsker å
begynne på yrkesfaglige utdanningsprogrammer,
bør anbefales lærekandidatordningen. Også på
yrkesfaglige utdanningsprogrammer er et tilstrek-
kelig faglig grunnlag fra grunnskolen en forutset-
ning for å lykkes med opplæringen.

Utvalget anbefaler

– utrede en nedre karaktergrense for opptak til
studiespesialisering, for eksempel på 35 grunn-
skolepoeng.

15.3 Styrke kombinerte utdanningsløp 
i videregående opplæring

Forskning viser at betydningen av praktisk og
variert læring for egen skoleinnsats er viktigere
for skolefaglig svake elever enn for skolefaglig
sterke elever (Dæhlen, Smette & Strandbu, 2011).
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På ungdomstrinnet har lite skolemotiverte elever
større arbeidsinnsats i valgfag enn i andre fag
(Dæhlen & Eriksen, 2015).

I videregående opplæring er det få gutter som
har anledning til å velge studieforberedende
utdanningsprogrammer som følger deres interes-
ser. I 2017 fikk kun 6 prosent av elevene plass på
idrettsfag og 3 prosent fikk plass på medier og
kommunikasjon, som er eksempler på utdan-
ningsprogrammer med høy søkning og som
mange gutter trolig ville vært interesserte i
(Utdanningsdirektoratet, 2018f). Det er også
mange yrkesfaglige utdanningsprogrammer som
har høye inntakskrav. Mange svake elever ender
dermed opp i studiespesialiserende løp, der de
har lave forutsetninger for å lykkes.

Påbygg til studiekompetanse velges av rundt
20 prosent av elevene som fullfører Vg2 yrkesfag
(Utdanningsdirektoratet, 2016a). En av fem
påbyggselever ønsket å ta yrkesfag med påbygg
allerede før de startet videregående opplæring (E.
Markussen & Gloppen, 2012). Hele 92 prosent av
påbyggselevene har valgt påbygg som førstevalg,
og bare 6 prosent tar påbygg fordi de ikke får
læreplass. Samtidig er andelen elever som fullfø-
rer og består Vg3 påbygg svært lav, jf. tabell 15.1.
Dette er vesentelig lavere enn fullføringen i Vg3 i
studieforberedende løp (utenom påbygg) og Vg2
yrkesfag, som begge var 84 prosent i 2014–15 (E.
Markussen mfl., 2017). Blant elever som tar
påbygg etter Vg2 uten å først ha oppnådd yrkes-
kompetanse, fullfører 63 prosent av guttene og 70
prosent av jentene. Blant elevene som har fullført
fag- eller svennebrev fullfører derimot gutter og
jenter i like stor grad. Det tyder på at det kan være
gunstig for en del gutter å først fullføre fagopplæ-
ring for deretter å ta påbygg. Svakt faglig grunn-
lag er likevel den klart viktigste grunnen til høyt
frafall på påbygg, og det er spesielt til eksamen at
påbyggelevene stryker (E. Markussen & Glop-
pen, 2012).

Utdanningsløp som kombinerer yrkes- og stu-
diekompetanse (YSK) er en ordning som er etter-
traktet blant elever og hos bedrifter, og som får
gode tilbakemeldinger fra sektoren.1 I denne ord-
ningen går elevene et integrert fireårig løp som
både gir fagbrev og studiekompetanse. Elevene

har studieforberedende fag som ofte gir spesiell
studiekompetanse, yrkesfaglig opplæring i skole,
og praksis i bedrift alle fire årene. I enkelte fylker
tas elevene opp på karakterer, mens andre steder
blir elevene tatt opp på intervju og bedriftene som
inngår i samarbeidet er med i avgjørelsen om opp-
tak. Dette er en ordning som tiltrekker seg spesi-
elt høyt kvalifiserte elever.

Utvalgets vurderinger

Utvalget mener at flere elever enn i dag bør få
utvikle sine interesser gjennom videregående
opplæring. Det er trolig at særlig flere gutter ville
ha fullført videregående opplæring dersom de
hadde fått utløp for sine interesser i opplæringen.
I tillegg mener utvalget at det er positive synergi-
effekter mellom kombinert studieforberedende
og yrkesfaglige utdanningsprogrammer som kan
gjøre elevene mer attraktive som arbeidstakere.
Det er også mulig at det er enklere å velge kjønns-
utradisjonelt dersom eleven også blir del av et fag-
lig og sosialt fellesskap utover det aktuelle yrkes-
faget.

Utvalget mener derfor at fylkeskommunene
bør utvide tilbudet av studieforberedende utdan-
ningsprogrammer som i dag har høy søkning i for-
hold til elevplasser. For å tilrettelegge for dette
bør inntektssystemet for fylkeskommunene
endres. I dag får fylker med en høy andel elever
på yrkesfaglige utdanningsprogrammer og utdan-
ningsprogrammet musikk, dans og drama på stu-
dieforberedende høyere inntekter enn fylker med
mange elever på andre studieforberedende utdan-
ningsprogrammer. Utvalget foreslår å plassere
alle studieforberedende utdanningsprogrammer
utenom studiespesialisering innenfor kategorien
for høykostnadsprogram i inntektssystemet for
fylkeskommunen. For å legge til rette for at fyl-
keskommunene faktisk øker kapasiteten i disse
programmene mener utvalget at fylkeskommu-
nene bør kompenseres gjennom rammetilskud-
det, jf. kapittel 16. Yrkesfaglige utdanningspro-

Kilde: Bestilt fra Utdanningsdirektoratet 2018.

Tabell 15.1 Andel som fullførte påbygg i skoleåret 2017–2018. Antall elever i parentes.

Totalt Gutt Jente

Påbygg uten yrkeskompetanse 67 % (8 615) 63 % (3 484) 70 % (5 131)

Påbygg med yrkeskompetanse 67 % (3 819) 68 % (1 656) 67 % (2 163)

1 Denne ordningen het tidligere tekniske og allmenne fag
(TAF).
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gram bør fortsatt være høykostnadsprogram i inn-
tektssystemet.

Utvalget mener også at utdanningsløp som
kombinerer studieforberedende og yrkefaglige
utdanningsprogrammer bør utredes. En mulighet
er å utvide dagens ordning som kombinerer
yrkes- og studiekompetanse (YSK) til en bredere
elevmasse. I dag tilbys YSK innen bygg og anlegg,
teknikk og industriell produksjon, elektrofag og
helse- og sosialfag. Disse er spesielt innrettet mot
at elevene skal kunne fortsette på henholdsvis
(sivil)ingeniørfag og medisin. Det kan være en
stor verdi i at teoretisk flinke elever også tar fag-
brev, og siden disse ofte har ambisjoner om høy-
ere utdanning kan kombinerte utdanningsløp til-
trekke seg elever til yrkesfag som ellers hadde
gått studieforberedende løp. Det er imidlertid
grunner til å tro at dette også er en god løsning for
en bredere gruppe elever. Dagens påbyggingsår
oppleves som svært krevende av elevene, med
kun fellesfag. Det er en stor overgang fra Vg2
yrkesfag der utdanningsprogrammene har både
praktiske programfag og mer teoretiske fellesfag.
Gitt elevenes tildels svake faglige grunnlag, er det
krevende å løfte denne gruppen tilstrekkelig i
løpet av kun et år. Det er trolig at elevene ville
gjort det bedre i kombinerte løp der fellesfagene
er jevnere spredt utover utdanningsløpet. Etter
utvalgets vurdering bør det gis muligheter for
utdanningsløp som kombinerer yrkes- og studie-
kompetanse innenfor alle yrkesfaglige retninger.

En slik utredning bør også omfatte utdan-
ningsløp som kombinerer yrkesfag med program-
fag fra studieforberedende utdanningsprogram-
mer i et treårig skoleløp før læretid. En slik til-
leggskompetanse kan være attraktiv for både
elever og arbeidsgivere. Et eksempel er å kombi-
nere barne- og ungdomsarbeider med programfag
fra utdanningsprogrammet musikk, dans og
drama. I andre tilfeller kan det være løp som først
og fremst gjør at elevene trives bedre på skolen,
og som dermed kan øke fullføringen. For eksem-
pel kan utdanningsløp som kombinerer yrkesfag
med progamfag fra utdanningsprogrammet
idrettsfag eller medier og kommunikasjon øke
fullføringsgraden særlig blant gutter.

Slike utdanningsløp er trolig mer kostbare å
gjennomføre, og det må investeres i for eksempel
idrettsutstyr, datamaskiner, verksteder og lig-
nende. For utdanningsløp som kombinerer  yrkes-
fag med programfag fra studieforberedende
utdanningsprogrammer i treårige skoleløp før
læretid medfører endringen også en økning i
antall skoleår. Utvalget mener det bør opprettes et
øremerket investeringstilskudd til fylkeskommu-

nene for å utvikle slike kombinerte utdanningsløp.
Ettersom tilskuddet er knyttet til utvikling av til-
bud som delvis finnes allerede i fylkeskommu-
nene mener utvalget at tilskuddet bør ha et krav
om kommunal medfinansiering, og til slutt bør
midlene innlemmes i rammetilskuddet når de
kombinerte utdanningsløpene er fastsatt i tilbuds-
strukturen for videregående opplæring, jf. kapittel
16.

Utvalget mener også at påbygg til studiekom-
petanse bør målrettes mot elever som endrer
utdanningsplaner i løpet av opplæringen. Utvalget
er bekymret over den svært høye strykprosenten
på påbygg, og mener utdanningsrådgivere bør fra-
råde elever som ønsker både yrkes- og studiekom-
petanse å satse på et utdanningsløp med yrkesfag
og påbygg. Disse elevene bør heller kunne velge
kombinerte utdanningsløp.

Utvalget anbefaler

– plassere alle studieforberedende utdannings-
program utenom studiespesialisering i katego-
rien for høykostnadsprogram i inntektssys-
temet for fylkeskommunen, og kompensere
fylkeskommunen gjennom rammetilskuddet.

– utrede utdanningsløp som kombinerer yrkes-
og studiekompetanse og yrkesfag med interes-
sebaserte programfag fra studieforberedende
utdanningsprogram

– innføre et øremerket investeringstilskudd til
fylkeskommunene for å utvikle utdanningsløp
som kombinerer studieforberedende og yrkes-
faglige utdanningsprogrammer.

– påbygg til studiekompetanse målrettes mot
elever som endrer utdanningsplaner i løpet av
opplæringen.

15.4 Lovfeste rett til læreplass

Opplæringsloven slår fast at alle har rett til treårig
videregående opplæring som gir studiekompe-
tanse, yrkeskompetanse eller grunnkompetanse. I
2017 var det 8 100 flere søkere enn læreplasser,
som betyr at 28 prosent av søkerne ikke fikk lære-
plass (Kunnskapsdepartementet, 2018b). Blant
søkere med ungdomsrett er 73 prosent gutter, og
72 prosent av søkere med ungdomsrett som får
læreplass er gutter. De som ikke får læreplass har
6,8 færre karakterpoeng fra Vg2 og lavere fravær,
og søkere med innvandrerbakgrunn er overrepre-
sentert i forhold til søkermassen.

Søkere med ungdomsrett som ikke får lære-
plass får i dag tilbud om yrkesopplæring Vg3 i
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skole, med praksisplass i bedrift. Kun 2 500 elever
startet yrkesopplæring Vg3 i 2017. En evaluering
viser at opplæring i skole ikke verdsettes like høyt
som læreplass i arbeidsmarkedet, og at mange i
sektoren anser ordningen som et nødvendig onde
(Aspøy & Nyen, 2015). Dersom ordningen styr-
kes, kan den utkonkurrere lærlingordningen.
Lærebedrifter bruker praksisplasser som en utvi-
det prøvetid da de har mulighet til å tilby praksise-
leven lærlingplass ved et senere tidspunkt, eller
de tar inn praksiselever ut fra et samfunnsansvar
(Aspøy & Nyen, 2015). Ordningen er for lite
meritterende til at de av elevene som er uten lære-
plass og har best karakterer og lavest fravær vel-
ger ordningen. Den er også lite motiverende for
den svakest presterende gruppen. Aspøy og Nyen
(2015) fant at andelen på Vg3 yrkesopplæring i
skole som enten besto fagprøven eller fikk lære-
kontrakt var på 38–55 prosent i fylkene de under-
søkte. Til sammenligning viser nasjonale tall at 83
prosent av lærlingene i bedrift som startet i 2012,
fullførte med fagbrev i løpet av fem år (Utdan-
ningsdirektoratet, 2018f).

I 2011 ble muligheten for å lovfeste rett til
læreplass utredet av Utdanningsdirektoratet
(2011). Utredningen støttet seg på et juridisk
notat om rett til læreplass av professor emeritus
Henning Jakhelln ved Institutt for offentlig rett,
Universitetet i Oslo. Den konkluderte med at en
rett til læreplass vil måtte medføre en plikt til å gi
læreplass, og at en slik plikt vil være for inngri-
pende å legge på bedrifter. Det ble også drøftet
om fylkeskommunen kan være pliktsubjekt. Det
ble problematisert at fylkeskommunen dermed
ville måtte tilby læreplasser der det ikke forelå til-
bud fra bedrifter, noe som vil kunne føre til opplæ-
ringsplasser som i realiteten kun var en viderefø-
ring av skolegangen. Utredningen begrenset seg i
stor grad til en juridisk vurdering. Å skape sam-
svar mellom antall skoleplasser og antall læreplas-
ser ble avskrevet som en umulighet i utredningen,
basert på drøfting med arbeidslivet og nordiske
kollegaer. Hverken utdanningsvitenskapelige eller
økonomiske forskningsmiljøer fikk i oppdrag å
vurdere dette.

I 2016 kom Riksrevisjonen med en rapport om
styresmaktene sitt arbeid for å øke antall læreplas-
ser (Riksrevisjonen, 2016). Der konkluderes det
med at styresmaktene ikke har prioritert arbeidet
med å rekruttere nye lærebedrifter høyt nok. Den
viser også at økt lærlingtilskudd er det tiltaket
som flest private lærebedrifter mener vil bidra til
at de tar inn flere lærlinger.

Utvalgets vurderinger

Utvalget mener det bør innføres en lovfestet rett
til læreplass for elever som fullfører Vg2 yrkesfag.
Retten bør gis til alle som har fullført og bestått
Vg2 innen tre måneder fra utstedelse av kompe-
tansebevis. Utgangspunktet bør være at fylkes-
kommunen er pliktsubjekt, men at bedrifter skal
tilby læreplassene. Etter utvalgets vurdering lig-
ger det ikke noe vesentlig nytt i at kommunen får
en plikt som de ikke selv er i stand til å fylle. Ret-
ten til barnehageplass ble innført under en erkjen-
nelse av at det krevde en betydelig utbygging av
private barnehager. Da denne rettigheten ble inn-
ført var det viktig at kommunene fikk virkemidler
til å opprette de plassene som krevdes, gjennom
økt tilskudd og bruk av markedsmekanismer for å
realisere målet. På samme måte mener utvalget at
fylkeskommunene bør få en rekke nye virkemid-
ler for å skape likevekt i markedet for læreplasser.

For det første foreslås det at fylkeskommu-
nene må inngå kontrakter med opsjoner på lære-
plasser. I dag inngår fylkeskommunene avtaler
med bedrifter samme år som lærlingene går ut i
lære. For å sikre nok lærlingplasser må fylkes-
kommunene kjøpe opsjoner på lærlingkontrakter
av lærebedriftene før elevene tas opp til Vg1. En
opsjon er en kontrakt som gir fylkeskommunen
rett, men ikke plikt, til å disponere en læreplass i
bedriften. Lærebedriftene bør kunne selge opsjo-
ner mellom seg før lærlingen tiltrer. Det vil redu-
sere risikoen for bedriften, ved at tapet ikke blir
like stort om bedriften for eksempel får færre
ordrer enn den regnet med. Staten bør kreve at
fylkeskommuner har opsjoner på minst 50 prosent
av læreplassene ved opptak til Vg1. Prisen på
opsjonen fastsettes i markedet. Ordningen medfø-
rer at bedriftene fortsatt konkurrerer om gode
kandidater. Bedrifter med flere søkere enn plasser
vil kunne velge fritt hvilke kandidater de vil gi til-
bud til. Bedrifter med færre søkere enn plasser vil
være bundet av opsjonen til å ta imot lærlinger
basert på tildeling fra fylkeskommunen.

Dette systemet vil medføre at fylkeskommu-
nen må ta mer hensyn til tilbudet av lærekontrak-
ter når de oppretter elevplasser på Vg1, enn tilfel-
let er i dag. Dette vil måtte gjøres på bekostning
av etterspørselsstyrte elevplasser. I dag har alle
elever rett til plass på ett av tre utdanningspro-
grammer som eleven søker. Det kan være at
enkelte fylker vil få lavere andel elever som får før-
steønsket sitt oppfylt, og i enkelte tilfeller kan fyl-
ker måtte søke dispensasjon fra denne regelen for
å sikre læreplass til alle. Lovverket bør derfor
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endres slik at fylkene kan søke om dispensasjon,
men vilkårene bør være strenge.

For at fylkeskommunen skal kunne oppfylle
sin plikt til å gi læreplass, foreslås det videre at fyl-
keskommunen fristilles til å bestemme størrelsen
på lærlingtilskuddet. I 2018 ligger basistilskuddet
fast på 153 053 kroner for alle lærlinger. I enkelte
bransjer vil det være stor etterspørsel etter lærlin-
ger, og de vil bidra med høy verdiskapning i
bedriftene. Disse bedriftene vil kunne tilbys et
lavere tilskudd, mens i bransjer der rekrutterin-
gen av læreplasser er vanskelig, bør fylkeskom-
munen gå inn med et høyere tilskudd. Opplæ-
ringsdelen i skole er heller ikke like kostbar i alle
bransjer, og med en friere prissetting vil fylkes-
kommunen kunne ta hensyn til helheten i dispo-
neringen av ulike skoletilbud. En fristilling av lær-
lingtilskuddet vil kunne virke kostnadsbespa-
rende og føre til en bedre tilpasning mellom dispo-
neringen av skoleplasser og arbeidsmarkedets
behov. I tillegg bør fylkeskommunene også fristil-
les i prissettingen i markedet for opsjonskontrak-
ter. Det er likevel sannsynlig at statens lærlingtil-
skudd til fylkeskommunen må økes for å frem-
skaffe 8 000 flere læreplasser og for å dekke kost-
naden til opsjoner.

I dag er lærekontrakter regulert i opplærings-
loven. Dersom en part gjør seg skyldig i vesent-
lige brudd på pliktene sine i arbeidslivet, kan den
andre parten heve lærekontrakten etter godkjen-
ning fra fylkeskommunen. Dette stiller seg anner-
ledes for lærlinger over 21 år: Denne gruppen har
prøvetid og stillingsvern etter arbeidsmiljøloven.
Regelverket for lærlinger gjenspeiler ikke bare at
lærlingene er under opplæring på linje med skole-
elever, men samtidig har et arbeidsforhold og må
avfinne seg med regler som gjelder i arbeidslivet.
Denne balansen opprettholdes blant annet gjen-
nom at lærlingene søker på og konkurrerer om
plassene som lærlinger slik som andre arbeidsta-
kere.

Med rett til læreplass vil enkelte bedrifter
være forpliktet til å ta inn lærlinger som de har
blitt tilordnet og ikke selv har valgt å gi tilbud til,
og enkelte lærlinger vil få læreplass uten å ha
gjennomgått en søknadsprosess. Dette skaper en
større risiko for bedriftene enn det som er tilfellet
i dagens system. Enkelte lærlinger får også et
møte med arbeidslivet der det å få en jobb er en
rettighet og ikke noe man må konkurrere om, på
linje med retten til videregående opplæring i
skole. Utvalget foreslår derfor at det innføres seks
måneders prøvetid for lærlinger fra 18 år, slik at
reglene samsvarer med bestemmelsene i det
øvrige arbeidslivet. Også i prøvetiden har lærlin-

gene et rettsvern mot usaklig avskjedigelse, men
retten er vesentlig svakere enn etter prøvetiden.
Dette vil både kunne redusere risikoen for bedrif-
ten og virke disiplinerende på arbeidstakeren.

Fylkeskommunen har i dag mulighet til å
benytte vekslingsmodeller for videregående opp-
læring, der elever går rett i lære eller parallelt i
lære og skole. Dette kan virke motiverende for
noen elevgrupper. Men en evaluering viser at de
elevene som oppfattes som mest umodne (hvorav
flertallet er gutter), ikke behersker kravene fra
arbeidslivet i så ung alder og trenger tettere opp-
følging og mer struktur, slik en skoleplass gir (S.
Andresen, Høst, Nyen, Oldervoll & Tønder, 2016).
Både fylkeskommunen og bedriftene tar dermed
en økt risiko når svært unge elever plasseres i
lære, en risiko som ikke bør legges til lærlingen.

Endringen vil medføre at fylkeskommunen
ikke lenger er ansvarlig for lærekontrakten og
heller ikke beholder en mekler- og myndighets-
rolle i avgjørelsen om heving av lærekontrakt for
elever over 18 år. Det kan dermed være hensikts-
messig å ilegge fylkeskommunen en oppfølgings-
plikt overfor lærlinger som står i fare for å miste
sin kontrakt. Denne plikten kan legges til oppføl-
gingstjenesten og fylkeskommunen kan benytte
flerfaglig kompetanse (gjennom for eksempel
skolehelsetjenesten og Nav) for å igangsette til-
passede tiltak.

Retten bør gjelde en læreplass som eleven er
kvalifisert for, men kan ligge utenfor et fag kandi-
daten har søkt, og utenfor hjemfylket, slik tilfellet
er i dag. Det bør også åpnes for at retten kan inn-
fris med tilbud om læreplass i et annet land i EØS-
området under samme vilkår som gjelder for lære-
plasser i Norge. Dersom fylkeskommunen likevel
ikke klarer å oppnå likevekt i lærekontraktsmar-
kedet med disse virkemidlene, bør fylkeskommu-
nen kunne søke om dispensasjon fra plikten til å
tilby elever ett av tre utdanningsvalg.

Tiltaket har også en prinsipiell side ved at ung-
dom og voksne i dag har rett til videregående opp-
læring. Utvalget anser alternativt Vg3 i skole som
et så lite benyttet og lite meritterende tilbud at ret-
tigheten reelt sett vanskelig kan anses som innfridd
overfor elever som ikke får læreplass. Denne man-
gelen i dagens system går spesielt utover gutter.

For å beregne den samfunnsøkonomiske nyt-
ten av tiltaket trengs et estimat på hvor mange av
elevene som ville ha fullført læretiden dersom de
ble tilbudt læreplass. Det kan tenkes at de som
står uten læreplass i dag, vil fullføre i noe lavere
grad enn de som nå er lærlinger. Det er imidlertid
ikke grunn til å tro at fullføringsandelen er svært
annerledes ettersom også disse elevene har full-
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ført og bestått Vg2. Dersom vi regner med at de 8
100 som blir tilgodesett, fullfører i samme grad
som lærlinger i dag, vil 6 700 av dem fullføre.
Trekker vi fra de som i dag fullfører alternativt
Vg3 (ca. halvparten av 2 500 elever), vil tiltaket
kunne føre til 5 500 flere fagbrev med en samfunn-
søkonomisk nytte på ca. 1 million per lærling.
Samtidig spares utgifter til 2 500 elever i Vg3 som
koster 400 mill. kroner. Den totale gevinsten kan
da bli 5,9 mrd. kroner. Beholdes dagens lærlingtil-
skudd på 153 000 kroner vil det koste 1,2 mrd.
kroner. Det er vanskelig å avgjøre hvor mye lær-
lingtilskuddet må øke for å innfri rettigheten, men
tiltaket er lønnsomt selv om tilskuddet dobles for
alle lærlinger: Da vil tiltaket samlet sett koste 5,7
mrd. kroner. En dobling av læretilskuddet vil
medføre at lærlingen er fullfinansiert, noe som
antas å være svært gunstig for bedriften. Utvalget
vurderer dermed dette som et svært lønnsomt til-
tak.

Utvalget anbefaler

– innføre lovfestet rett til læreplass for alle elever
som fullfører Vg2 yrkesfag

– innføre krav om at fylkeskommunene må inngå
opsjonskontrakter med lærebedrifter to år
frem i tid for minst 50 prosent av elevene som
starter på Vg1 yrkesfag

– øke den statlige satsen for lærlingtilskuddet og
gi fylkeskommunene rett til å fordele lærlingtil-
skuddet fritt mellom bransjer.

– senke aldersgrensen for prøvetid for lærlinger
fra 21 til 18 år.

15.5 Målrette og øke anerkjennelsen av 
lærekandidatordningen

Lærekandidatordningen er et tilbud til elever som
ikke har forutsetninger for å ta fagbrev. I 2017 var
det 1 952 lærekandidater, som utgjør 4,4 prosent
av den samlede gruppen i yrkesopplæring i
bedrift (lærlinger og lærekandidater). Lærekandi-
dater følger en tilpasset opplæringsplan, enten fra
starten av Vg1 eller etter først å ha prøvd ordinær
yrkesopplæring. Ofte består dette i at kandidaten
er unntatt fra læreplanmålene i ett eller flere fel-
lesfag. To av tre lærekandidater er gutter, mens
gutteandelen i yrkesopplæringen er 54 prosent (E.
Markussen mfl., 2018).

Praksisbrev er en ordning for lære rett etter
ungdomsskolen for elever med svakt utgangs-
punkt. Ordningen praktiseres i fem fylker, og i
2017 var det 32 praksisbrevkandidater totalt (E.

Markussen mfl., 2018). Målgruppen for praksis-
brevordningen er «Elever fra grunnskolen som
kan ha svake karakterer og høyt fravær, men som
ikke har lærevansker eller særskilte opplærings-
behov» (Utdanningsdirektoratet, 2017a). Mål-
gruppen for lærekandidatordningen er definert
som «de som ønsker videregående opplæring i
bedrift, men som ikke har forutsetninger for å nå
kravene til fag- og svenneprøven» (Utdanningsdi-
rektoratet, 2015b).

Personer med grunnkompetanse fra lærekan-
didatordningen eller praksisbrev regnes i dag
som ufaglært arbeidskraft og får ingen anerkjen-
nelse for sin utdanning i yrkeslivet. NHO og
Utdanningsforbundet mener at det kan være hen-
siktsmessig å innføre en yrkestittel for grunnkom-
petanse, som typisk vil inneholde assistentbegre-
pet for å skille gruppen fra arbeidere med fagbrev,
for eksempel kokkeassistent og tømrerassistent
(E. Markussen mfl., 2018). Begrunnelsen fra
Utdanningsforbundet er at det kan virke motive-
rende for lærekandidater å ha en yrkestittel å
sikte mot, og at det kan øke fullføringsgraden. LO
ønsker ikke at det innføres en yrkestittel fordi de
frykter at ordningen vil undergrave fagarbeider-
modellen.

I dag har alle som har fullført grunnskolen, og
som ikke har fullført videregående opplæring, rett
til dette, enten gjennom ungdomsretten (for per-
soner på 24 år eller yngre) eller voksenretten (for
personer over 24 år). Hva som ligger i begrepet
«fullført videregående opplæring», skaper av og til
tolkningsutfordringer (Utdanningsdirektoratet,
2016b). En streng tolkning medfører at fylkes-
kommuner har oppfylt sin plikt til å tilby videregå-
ende opplæring i henhold til opplæringsloven for
lærekandidater som oppnår kompetansebevis.
Det betyr at en person som har oppnådd grunn-
kompetanse, ikke har rett til videreutdanning til
fag- eller svennebrev. Dette står i motsetning til
elever som har falt ut av videregående opplæring,
og som utvilsomt har rett til videreutdanning gjen-
nom ungdomsretten og voksenretten.

Utvalgets vurderinger

E. Markussen mfl. (2018) har sammenlignet lære-
kandidatordningen med et normalt yrkesfaglig løp
og yrkesfag med spesialundervisning. I analysen
tok de hensyn til at lærlinger, yrkesfagelever og
lærekandidater har ulike målsettinger, og kon-
struerte en kompetanseskala som verdsetter ulike
mål med utdanningen. De fant at lærekandida-
tordningen gir bedre kompetanseoppnåelse for
elever uten grunnskolepoeng og elever i den
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laveste desilen av grunnskolepoeng, som omtrent
tilsvarer gruppen med færre enn 30 poeng. Den
gir ikke bedre kompetanseoppnåelse for andre
grupper.

Elever i lærekandidatordningen kan skille seg
fra andre elever langs mange dimensjoner med
betydning for fullføring som ikke er tatt med i
modellen. Samtidig peker resultatene fra analysen
i samme retning som hovedtendensen i spørreun-
dersøkelser og intervjuer av elever, lærere, fylkes-
kommuner, rådgivere, bedrifter og partene i
arbeidslivet, om at ordningen fungerer godt for de
svakest presterende elevene. Forskerene konklu-
derer med at «Elever med bedre karakterer fra
ungdomsskolen bør holdes borte fra lærekandida-
tordningen».

Etter utvalgets vurdering foreligger det en
tydelig anbefaling fra forskningen om sterkere
målretting av lærekandidatordningen. Utvalget
mener derfor at ordningen bør anbefales for
elever uten eller med færre enn 30 grunnskolepo-
eng, og kun unntaksvis anbefales for elever med
høyere karakterer fra grunnskolen. Utvalget fore-
slår å gi kommunene plikt til å vurdere om elever
med færre enn 30 grunnskolepoeng bør velge
denne ordningen, og eventuelt gi eleven og fylkes-
kommunen et slikt råd i opptaket til videregående
opplæring. I realiteten er dessuten lærekandida-
tordningen og praksisbrevet svært overlappende.
Etter at fylkeskommunene ble fristilt til å benytte
ulike vekslingsmodeller som avviker fra 2+2-
modellen i fag- og yrkesopplæringen, er heller
ikke ordningen med at elever går rett i lære etter
ungdomsskolen, unik for praksisbrevordningen.
Det virker unødvendig med to regelverk for svært
overlappende grupper, særlig når den ene ordnin-
gen omtrent ikke benyttes. Utvalget mener derfor
at disse ordningene bør slås sammen.

For å gjøre lærekandidatordningen til et reelt
utdanningsløp for ungdom vil utvalget oppfordre
partene i arbeidslivet til å innføre en yrkestittel for
lærekandidater gjennom tariffavtaler. Ved å mål-
rette lærekandidatordningen mener utvalget at
konkurransen med faglært arbeidskraft blir
begrenset. Utvalget mener at fagbrev fortsatt skal
være hovedordningen for yrkesfaglige utdan-
ningsløp, og at alle elever med forutsetninger for å
fullføre ordinært fagbrev bør holdes utenfor ord-
ningen.

I tillegg mener utvalget at det bør innføres en
rett til videreutdanning til fagarbeidere med fag-
brev for alle med oppnådd grunnkompetanse.
Lærekandidatene er i utgangspunktet tatt opp
fordi de mangler forutsetninger for å fullføre fag-

brev. Imidlertid er dette forutsetninger som kan
endre seg over tid. Dermed bør rett til videreut-
danning heller ikke være begrenset av ungdoms-
retten, men også være del av retten til videregå-
ende opplæring for voksne. Retten til videreutdan-
ning vil ytterligere være med på å sikre at faglært
arbeidskraft fortsatt er hovedmodellen i norsk
arbeidsliv, og unngå at lærekandidatordningen
blir en fattigdomsfelle ved at lærekandidaters rett
til videreutdanning sidestilles med elever som har
falt ut av videregående opplæring.

I opplæringsloven heter det at alle har rett til
treårig videregående opplæring som gir studie-
kompetanse, yrkeskompetanse eller grunnkom-
petanse. På denne måten er oppnåelse av grunn-
kompetanse definert som et av tre mål med vide-
regående opplæring. Likevel betegnes ikke full-
ført grunnkompetanse som fullføring av videregå-
ende opplæring i gjennomføringsstatistikken. En
elev som har gått gjennom et planlagt løp som
lærekandidat, sidestilles dermed med elever som
for eksempel har sluttet tidlig i utdanningsløpet.
Dersom dette endres vil det gi fylkeskommunene
et sterkere insentiv til å ta i bruk lærekandidatord-
ningen. 17 av 19 fylkeskommuner mener at opp-
nådd grunnkompetanse bør telle som fullført vide-
regående opplæring, mens to fylkeskommuner
ikke tar stilling til dette (E. Markussen mfl., 2018).

Utvalget foreslår derfor at fullført lærekandi-
datløp med kompetansebevis blir regnet som full-
ført videregående utdanning i offisiell utdannings-
statistikk. Et motargument kan være at ordningen
kan bli en for lett vei gjennom videregående for
elever som egentlig kunne klart fagbrev. Fylkes-
kommuner og rådgivere kjenner seg imidlertid
ikke igjen i den problemstillingen (E. Markussen
mfl., 2018). Tydeligere krav om å målrette tilbudet
bør sikre at ordningen ikke misbrukes for å bedre
fullføringsstatistikken i videregående opplæring.

Utvalget anbefaler

– gi kommunene plikt til å vurdere om elever i
ungdomsskolen som sannsynlig ikke vil oppnå
30 grunnskolepoeng, bør tilbys lærekandidat-
ordningen, og eventuelt gi eleven og fylkes-
kommunen råd i opptaket til videregående opp-
læring.

– oppfordre partene i arbeidslivet til å innføre
yrkestittel for lærekandidater.

– innføre rett til videreutdanning til fagbrev for
lærekandidater, uten tidsbegrensning.

– definere fullført grunnkompetanse som fullført
videregående opplæring i offentlig statistikk.
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15.6 Bedre utdanningsoverganger etter 
videregående opplæring

For mange elever fra studieforberedende utdan-
ningsprogrammer eller opplæringsløp kan over-
gangen til høyere utdanning være vanskelig.
Noen av elevene mangler bare noen få fag for å
oppnå studiekompetanse. Andre elever har opp-
nådd studiekompetanse, men mangler fag som de
trenger for å søke seg på studiet de har lyst på.
Det er særlig vanskelig å oppnå spesiell studie-
kompetanse om eleven har gått yrkesfag med
påbygg til studiekompetanse. Flere gutter enn jen-
ter søker seg til utdanning som krever spesiell
studiekompetanse. En annen gruppe elever fullfø-
rer videregående utdanning med studiekompe-
tanse, men får ikke gode nok karakterer til å
komme inn på det studiet de ønsker. Andre igjen
kommer inn på et studium, men mestrer ikke de
kravene som stilles i høyere utdanning. Hele 39
prosent av mennene og 31 prosent av kvinnene
som starter på høyere utdanning, fullfører ingen
grad innen åtte år etter oppstart.

I dag må elever som mangler karakter i et eller
flere fag, som mangler spesiell studiekompetanse
og som ønsker å forbedre sine karakterer gjøre
dette gjennom private tilbud. For enkelte kan
dette utgjøre en for stor økonomisk belastning til
at de velger å forbedre eller fullføre sitt vitnemål.
Elever som forbedrer karakterer i ettertid vil ikke
kunne søke med sitt primærvitnemål, som kan
gjøre at terskelen for å komme inn på ønsket stu-
dium blir høy for denne gruppen. Det er også
svært ulikt hvorvidt studenter får anledning til å ta
kurs som kan styrke grunnleggende studie-
ferdigheter, for eksempel akademisk skriving,
lesing av engelsk faglitteratur, eller studieteknikk.

For elever fra yrkesfaglige utdanningspro-
grammer er mulighetene for opptak til høyere
utdanning begrenset. Y-veien er spesielt tilrette-
lagte utdanninger for søkere med relevant fagbrev
som mangler studiekompetanse, og brukes først
og fremst på ingeniørfag. NHO ønsker at flere
høyskoler og universiteter skal tilby Y-veistudier,
og for flere fagretninger, for eksempel innen øko-
nomi, administrasjon og ledelse, helsefag, yrkes-
faglærerutdanningen og IKT-fag (NTB, 2017).
Universitets- og høgskolerådet mener at Y-veistu-
dier er for ressurskrevende for institusjonene, og
at studenter som tas opp i høyere utdanning, bør
ha studiekompetanse.

En annen mulighet for elever med yrkeskom-
petanse er opptak til høyere utdanning basert på
realkompetanse. I dag er det opp til den enkelte
institusjon om den vil ta opp studenter basert på

realkompetanse i enkelte utdanninger. Realkom-
petanse innebærer at studenten har minst fem års
arbeidserfaring på et relevant fagfelt. Det er også
en aldersgrense på 25 år for opptak basert på real-
kompetanse, og henger sammen med at personer
under 25 år har ungdomsrett og kan ta påbygg i
stedet. I dag har imidlertid også personer over 25
år mulighet til å ta påbygg gjennom voksenretten.

En tredje utdanningsmulighet for elever med
yrkeskompetanse er fagskoletilbudet. Fagskoler
er utdanningstilbud som bygger på fagbrev, og
kan gi mesterbrev. Fra 2018 får personer med full-
ført toårig fagskoleutdanning generell studiekom-
petanse. Denne endringen kan øke antallet menn i
høyere utdanning ettersom to av tre studenter i
fagskolen er menn (Statistisk sentralbyrå, 2018b).
Enkelte fagskoler har også samarbeid med høy-
skoler som gjør det mulig å bygge på en fagskole-
utdanning til et bachelorprogram, slik som bachel-
orprogrammet i byggeledelse ved Fagskolen Inn-
landet, der fagbrev og yrkeserfaring er opp-
takskriterier (Fagskolen Innlandet, 2018).

Elever med yrkeskompetanse har også begren-
sede muligheter for å spesialisere seg innenfor
lærefagene. Videreutdanning ved en fagskole er en
mer teoretisk spesialisering i blant annet ledelse,
juss og økonomi. En fagarbeider med lengre prak-
tisk erfaring har i dag ikke mulighet til å videreut-
danne seg eller dokumentere opparbeidet praktisk
kunnskap. En tømrer som for eksempel har lang
erfaring med lafting av laftverk, har ikke mulighet
til å sertifisere eller dokumentere lafteteknikken
og kunnskapen. Det samme gjelder for mange fag-
arbeidere, spesielt innenfor håndverksfagene.
Yrkes- og håndverksfagene er i stor grad basert på
taus kunnskap som bare kan overføres til andre
ved menneskelig samhandling gjennom praksis,
prøving og feiling. Akademisk og teoretisk kunn-
skap kan i større grad skriftliggjøres og læres gjen-
nom teoretisk opplæring i utdanningssystemet.
Det er like stort behov for å videreutvikle kompe-
tansen til fagarbeidere innenfor selve fagene som
for arbeidskraft med høyere utdanning.

Utvalgets vurderinger

Et universitets- og høyskoleforberedende tilbud

For å styrke overgangen fra videregående opplæ-
ring til høyere utdanning mener utvalget det er
grunn til å utrede et universitets- og høyskolefor-
beredende tilbud. Særlig menn kan ha nytte av et
slik tilbud. Det er flere menn enn kvinner som
ikke fullfører videregående opplæring og høyere
utdanning, og noen kjønnsforskjeller ser ut til å
utjevne seg ved høyere alder.
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Et slikt tilbud kan gis elever som har gjennom-
ført studieforberedende videregående opplæring
uavhengig av om de har fullført og bestått alle fag.
Elever bør kunne ta opp igjen fag som de mangler
for å fullføre videregående utdanning, bygge ut
vitnemålet til spesiell studiekompetanse, forbedre
karakterer eller ta universitets- og høyskoleforbe-
redende fag. Dersom tilbudet gjennomføres rett
etter videregående opplæring, bør eleven gis
anledning til å forbedre sitt primærvitnemål.
Eksempler på universitetsforberedende fag kan
være Examen Philosophicum, akademisk skri-
ving, akademisk engelsk, studieteknikk, vitenska-
pelig metode og vitenskapsteori. Universitetsfor-
beredende fag bør gi studiepoeng. Tilbudet kan
legges til en videregående skole, inngå som en del
av en folkehøyskole, eller utvikles i samarbeid
med høyere utdanningsinstitusjoner.

En risiko ved tiltaket er at elever ikke vil legge
tilstrekkelig med arbeidsinnsats i det ordinære
skoleløpet. Muligheten til å forbedre primærvitne-
målet kan særlig bidra til dette. På den annen side
kan spesielt gutter trenge noe lengre tid før
læringspotensialet gir seg utslag i skoleprestasjo-
ner. Denne risikoen kan begrenses på flere måter.
En løsning er at forbedring av vitnemålet kun er
mulig dersom skoleåret gjennomføres i direkte
forlengelse av videregående opplæring eller ver-
nepliktstjeneste. En annen løsning er å begrense
antall fag som kan forbedres på primærvitnemå-
let. Dette bør utredes nærmere.

Flere private aktører har i dag tilbud til denne
elevgruppen, og formålet med tiltaket er ikke pri-
mært at det offentlige skal overta privat virksom-
het. Fylkeskommuner bør kunne legge til rette for
at private skoler kan tilby et universitets- og høy-
skoleforberedende skoleår med samme tilskudd
som offentlige skoler ville fått. Det kan tale for at
tilbudet reguleres gjennom universitets- og høy-
skoleloven som tillater private aktører å ta skole-
penger og generere profitt.

I 2017 deltok 1 567 elever i alderen 19–24 år i
annen videregående utdanning, som hovedsakelig
består av elever som tok fag ved private institusjo-
ner (Statistisk sentralbyrå, 2018b, tabell 08947).
Dersom disse i stedet gis tilbud om et universi-
tetsforberedende år, og der kostnaden per elev
beregnes til 150 000 kroner, vil dette medføre en
statlig kostnad på 235 millioner årlig. Et kostnads-
begrensende tiltak kan være at tilbudet kun gis til
elever som ikke har tatt et utforskende skoleår
etter grunnskolen. I de samfunnsøkonomiske
kostnadene av tiltaket kan det legges til at noen
elever som i dag går rett ut i arbeidslivet eller rett

videre til et høyere utdanningsløp som de fullfø-
rer, vil bruke ett år mer enn i dag før de kommer
seg i arbeid. Det er vanskelig å avgjøre hvor stor
nytte tiltaket vil ha ettersom tiltaket både vil
kunne øke fullføringen i videregående opplæring
og føre til at flere fullfører høyere utdanning.

Tiltak for personer med yrkeskompetanse

For å styrke utdanningsmulighetene for personer
med yrkeskompetanse mener utvalget at mulighe-
tene for etter- og videreutdanning og dokumenta-
sjon av opparbeidet praktisk kunnskap i yrkesfa-
gene bør utredes nærmere. Utredningen bør kart-
legge dagens ordninger og muligheter, og evalu-
ere mulige konsekvenser for arbeidsmarkedet og
valg av utdanning og yrkeskarriere.

Det er grunn til å regne med at dagens utdan-
ningsmuligheter legger begrensninger på elever
som har mer praktiske enn teoretiske og akade-
miske interesser, og dette gjelder trolig flere gut-
ter. Så lenge norske gutter og jenter fortsetter å
velge ulike videregående utdanningsprogrammer,
fagområder og karriereveier, eksisterer det en
skjevfordeling som kan begrense guttenes jobb-
og karrieremuligheter på arbeidsmarkedet. Svake
muligheter for videreutdanning innenfor et yrkes-
fag vil redusere motivasjon hos begge kjønn for å
velge yrkesfag som en karrierevei. Arbeidsmarke-
det er i rask forandring med stadig større krav til
etter- og videreutdanning og kontinuerlig omstil-
ling, også for yrkesfagene.

På sikt mener utvalget det bør være mulig å
oppnå fag- og svennebrev på flere faglige nivåer.
En slik reform kan åpne for flere karrieremulighe-
ter og gjøre det mer attraktivt å velge yrkesfag.
Reformen bør utredes i samarbeid med partene i
arbeidslivet.

Utvalget mener at utdanningsmulighetene for
elever med yrkeskompetanse også bør styrkes i
høyere utdanning. Utvalget mener det bør utredes
flere tilbud om forenklede overganger mellom
yrkesfaglige løp og høyere utdanning, slik som Y-
veien og samarbeidsstudier mellom fagskoler og
høyskoleutdanninger. Utvalget mener også at
aldersgrensen på 25 år for opptak til høyere utdan-
ning etter realkompetanse bør oppheves. Denne
aldersgrensen henger sammen med at personer
under 25 år har ungdomsrett og dermed kan ta
påbygg i stedet. I dag har imidlertid også perso-
ner over 25 år mulighet til å ta påbygg gjennom
voksenretten. Dermed er det vanskelig å finne en
god begrunnelse for aldersgrensen for opptak
basert på realkompetanse.
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Utvalget anbefaler

– utrede et universitets- og høyskoleforbere-
dende tilbud der elever kan ta opp fag som ikke
er bestått, bygge ut vitnemålet til spesiell stu-
diekompetanse, forbedre karakterer eller ta
universitetsforberedende fag.

– utrede mulighetene for etter- og videreutdan-
ning og dokumentasjon av opparbeidet prak-
tisk kunnskap i yrkesfagene, og på sikt innføre
muligheter for å oppnå fag- og svennebrev på
flere nivåer og med fagspesialisering.

– utrede og utvikle tilbud om forenklede over-
ganger mellom yrkesfaglige løp og høyere
utdanning, slik som Y-veien og utdanningsløp
som kombinerer fagskoleutdanning og høyere
utdanning

– oppheve aldersgrensen på 25 år for opptak til
høyere utdanning etter realkompetanse.

15.7 Øke kjønnsbalansen i opptaket til 
høyere utdanning

Kjønnsbalansen i høyere utdanning påvirker
kjønnsdelingen i arbeidslivet. Behovet for en mer
variert gruppe yrkesutøvere kan særlig være stort
i profesjoner med mye menneskelig kontakt der
personlighet er viktig for yrkesutførelsen.

For flere studier oppstår kjønnsubalanse gjen-
nom at det er stor konkurranse i opptaket. I slike
tilfeller vil selv de som ikke kommer inn på studi-
ene ha høye karakterer fra videregående opplæ-
ring. I følge forskrift om opptak til høyere utdan-
ning kan departementet gi inntil to tilleggspoeng
for søkere av det underrepresenterte kjønnet på
et studium for å jevne ut kjønnsforskjeller. Til-
leggspoengene skal brukes i en avgrenset peri-
ode, og institusjonen må redegjøre for at andre
virkemidler ikke har ført frem. I 2018 gis et
ekstrapoeng til menn ved opptak til veterinær- og
dyrepleierutdanningene ved Norges miljø- og bio-
vitenskapelige universitet og sykepleierutdannin-
gen ved Universitetet i Agder og Lovisenberg dia-
konale høyskole. I Meld. St. 7 (2015–2016) kon-
kluderer regjeringen med å ikke oppfordre til
bruk av kjønnskvoter, fordi dette binder institusjo-
nene til å ta opp søkere med svakere resultater til
populære studier, mens søkere av det motsatte
kjønn med bedre kvalifikasjoner blir forbigått.

Stortinget har bedt regjeringen om å utrede
utforming og innføring av ekstrapoeng til gutter
og jenter som søker på studier der det er for
eksempel 80 prosent eller mer av det motsatte
kjønn, og komme tilbake til Stortinget på egnet

måte (Vedtak 605, 2015–2016). Flere studiepro-
gram søkte om å få tilleggspoeng, men fikk
avslag, der i blant psykologistudiet ved Universite-
tet i Oslo. Begrunnelsen var at studiet hadde 25
prosent menn ved opptaket i 2017. Psykologisk
institutt mente at det burde være kjønnsandelen
som fullfører studiet, og ikke kjønnsandelen som
blir tatt opp, som legges til grunn for om det skal
innvilges tilleggspoeng.

Universitetet i Oslo er i ferd med å utvikle
alternative opptakskriterier for studiet i medisin.
De ønsker å bruke en flervalgstest som vurderer
motivasjon, evne til kritisk og kvantitativ tenkning,
etikk og språklig, kulturell og mellommenneske-
lig forståelse (Universitetet i Oslo, 2017a). I 2018
søkte de om å få ta opp 10 prosent av studentene
basert på flervalgsprøven. Elevene må i tillegg
oppfylle de formelle opptakskravene og ha mini-
mum 5 i karaktersnitt. I Odense har de testet et
opptakssystem som likner det som foreslås på
medisinstudiet i Oslo. De fant at flere gutter kom
inn på medisinstudiet med opptaket, og det var
også lavere frafall blant studentene (Universitetet
i Oslo, 2017b). Universitetet i Oslo ønsker en for-
søksordning på fem år, men det er uklart hvordan
ordningen skal evalueres.

I opptaket til andre studier oppstår kjønnsuba-
lanse som følge av at få av et kjønn søker seg til
utdanningen, snarere enn at opptaket i seg selv
fører til en skjevfordeling. I slike tilfeller vil man
måtte akseptere en veldig stor forskjell i presta-
sjonsnivå mellom studentene av ulike kjønn for å
få inn nok søkere av det underrepresenterte kjøn-
net. I noen tilfeller vil det overhodet ikke finnes
søkere av det motsatte kjønn som kan fylle studie-
plassene. Da kan økonomiske insentiver brukes
for å øke søkerandelen fra det underrepresenterte
kjønnet. Dette gjelder kanskje spesielt fag med
høy kvinneandel og lavt lønnsnivå, for eksempel
sykepleierstudiet og barnehagelærerstudiet.

Utvalgets vurderinger

For å øke kjønnsbalansen i studier med stor kon-
kurranse i opptaket foreslår utvalget at kun Uni-
versitets- og høgskolerådet kan søke om å igang-
sette forsøk og tiltak med tilleggspoeng, og at de
må omfatte alle studiesteder som tilbyr studiepro-
grammet. Kravet om utprøving av andre virkemid-
ler legges også på hele sektoren.

En slik omlegging kan forsinke tiltak som
institusjoner ønsker å gjennomføre, men tiltak
som først blir satt i gang innføres med større kraft
og i stor nok skala til at flere tiltak kan effektevalu-
eres. Utvalget mener at krav om at tiltak evalue-
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res, bør legges til grunn i forskriften. Gjennomfø-
ring og evaluering av felles tiltak vil videre sikre at
eventuelle forbedringer i kjønnsbalansen ved ett
studiested ikke forringer kjønnsbalansen ved et
annet.

Samtidig er det også hensyn som tilsier en
restriktiv bruk av virkemidler som endrer opp-
takssystemet. Det er stor tillit til det norske opp-
takssystemet for høyere utdanning, og opptaket
oppfattes som rettferdig blant søkerne (Hovdhau-
gen & Carlsten, 2018). At opptaket oppfattes som
rettferdig kan være viktig for den norske sam-
funnskontrakten, særlig fordi høyere utdanning i
stor grad er offentlig finansiert. Den norske opp-
taksordningen regnes også som svært effektiv.
Både hensynet til rettferdighet og effektivitet kan
trues av særskilte opptakskriterier, og det bør der-
med stilles høye krav til transparens, forutsigbar-
het og validitet i opptaksmetodene.

I vurdering av søknader om bruk av tilleggspo-
eng eller alternative opptakskriterier bør Kunn-
skapsdepartementet etter utvalgets vurdering
balansere flere hensyn. Virkemidler med få nega-
tive konsekvenser, som rekrutteringskampanjer,
bør gjennomføres før mer inngripende virkemid-
ler tas i bruk. I mange tilfeller kan imidlertid både
tilleggspoeng og alternative opptaksformer være
virkningsfulle tiltak, og i vurderingen av dette bør
både den direkte effekten på opptaket og hvordan
tiltaket vil påvirke søkermassen tas hensyn til.

En rekke studier har i dag spesielle opp-
takskrav etter §4 i forskrift om opptak til høyere
utdanning. De fleste av reglene omhandler krav
om fordypningsfag og er begrunnet i at fagene er
et nødvendig grunnlag for studiet. En annen kate-
gori av spesielle opptakskrav krever en minimum-
skarakter i et fag eller et minste antall karakterpo-
eng. Dette gjelder krav om karakteren 3 i norsk
for sykepleierstudiet ved OsloMet; krav om karak-
teren 3 i norsk og matematikk på alle sykepleier-
studier fra 2019–2020 og i faglærerutdanningen i
praktiske og estetiske fag; karakteren 4 i matema-
tikk på integrert mastergradsstudium i teknolo-
giske fag ved NTNU og i samfunnsøkonomi og
politisk økonomi ved Universitetet i Bergen; krav
om 35 karakterpoeng og karakteren 3 i norsk og 4
i matematikk på grunnskolelærer- og lektorutdan-
ninger; og krav om karakteren 4 i engelsk ved
engelskspråklige programmer ved NMBU og Det
teologiske menighetsfakultet.

Etter utvalgets vurdering kan spesielle opp-
takskrav til høyere utdanning være en mulig
årsak til ubalanse mellom kjønn i høyere utdan-
ning. Det har imidlertid ikke blitt utredet om spe-
sielle opptakskrav påvirker kjønnsbalansen i fag

der et kjønn er underrepresentert. Flere av disse
kravene ble innført av andre hensyn, slik som å
øke gjennomføringen blant studentene og øke
prestisjen ved et studium. Det er mulig at noen av
disse kravene kan være med å tiltrekke seg flere
søkere av det underrepresenterte kjønnet ved at
utdanningen og yrket får økt status. Samtidig
mener utvalget at de spesielle kravene også kan
ha andre kjønnseffekter. Gitt at alle studieplasser
fylles opp, vil ikke spesielle krav øke det generelle
faglige nivået på studentene som får plass. Det vil
derimot skje en vridning av studentmassen, til stu-
denter med et lavere karaktersnitt men som opp-
fyller karakterkravet i for eksempel norsk eller
matematikk. Menn har både svakere karakterpo-
eng fra videregående opplæring og også en annen
fordeling mellom fagene.

Utvalget mener derfor at et forskningsmiljø
bør utrede konsekvenser av spesielle opptakskrav
i et kjønnsperspektiv. Analysen bør simulere hva
som kjennetegner studenter som kom inn på stu-
diet som følge av det spesielle kravet, men som
ellers hadde hatt for lave karakterpoeng, og hva
som kjennetegner studenter som ikke kom inn,
men som hadde komme inn uten kravet. Det bør
også gjøres en analyse av hvorvidt holdninger til
faget blant potensielle søkere har endret seg som
følge av opptakskravene. Formålet med denne
analysen er å utrede om forskriften bør inn-
skrenke bruken av spesielle opptakskrav.

For å øke kjønnsbalansen for studier hvor det
er få søkere fra et kjønn foreslår utvalget at det
utredes en ordning med nedskriving av studielån.
En gjennomgang viser at studier der menn utgjør
mindre enn 20 prosent av søkerne omfatter 920
menn og 8 kvinner per år. Benytter man i stedet
en grense på 30 prosent øker antallet med 1 958
menn og 1 277 kvinner, og vil da omfatte 4 163 per-
soner til sammen (Statistisk sentralbyrå, 2018b;
tabell 09516). Utvalget foreslår at en nedskriving
følger samme regler som ordningen for Finnmark
og Nord-Troms. Det innebærer at personer av det
underrepresenterte kjønnet med en utdanning
der andel søkere med et kjønn utgjør under 20
prosent kan nedskrive studielånet med 10 prosent
eller opptil 25 000 per år der personen er i relevant
arbeid. Med relevant arbeid menes det at perso-
nens yrke krever den særskilte utdanningen i pro-
fesjonsfag, og ellers at en grad på tilsvarende nivå
kreves for stillingen.

Nedskriving av studielån kan øke sannsynlig-
heten for at menn og kvinner søker seg til andre
studier. Lønn kan være en faktor i valg av studie,
kanskje spesielt for menn. Utvalget tar utgangs-
punkt i at 1 000 nyutdannede per kull vil benytte
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ordningen hvert år. Disse har i gjennomsnitt
304 000 kroner i studielån, og utvalget har dermed
beregnet at de de kan nedbetale i snitt 13 000 kro-
ner per år i 20 år. Tiltaket vil da koste 260 millio-
ner kroner årlig. Ettersom tiltaket forutsetter at
personene etter endt utdanning er i relevant
arbeid, vil dette være en øvre grense for hva tilta-
ket vil koste. Det er svært vanskelig å beregne
samfunnsnytten av bedre kjønnsbalanse i ulike
yrker.

Utvalget anbefaler

– erstatte dagens søknader fra høyere utdan-
ningsinstitusjoner om bruk av tilleggspoeng og
alternative opptakskriterier med felles søkna-
der for studiesteder som tilbyr samme studie-
program i regi av Universitets- og høgskole-
rådet.

– utrede konsekvenser av spesielle opptakskrav
og andre særlige opptakskriterier for kjønns-
forskjeller i høyere utdanning.

– utrede en ordning for å nedskrive studielån for
studieprogrammer der andel søkere med et
kjønn utgjør under 20 prosent.

15.8 Styrke karriereveiledning for 
ungdom

Karriereveiledning spiller en viktig rolle for utdan-
ningssystemet. På ungdomstrinnet får elevene
noen flere valgmuligheter, men alle går ut av
grunnskolen med likestilt kompetanse, og de kan
søke om opptak på alle utdanningsprogrammene i
videregående opplæring. Faget utdanningsvalg på
ungdomstrinnet skal bidra til at elevene oppnår
kompetanse i å treffe karrierevalg som er basert
på deres ønsker og forutsetninger. Faget skal gi
kunnskaper om hva forskjellige utdanningsveier
kan føre frem til, og gi innsikt i et arbeidsmarked i
endring. I videregående opplæring må elevene
velge mellom ulike utdanningsprogram og utdan-
ningsløp innenfor hvert utdanningsprogram.
Elever i grunnskolen og videregående opplæring
har rett til utdannings- og yrkesrådgivning.

I 2016 leverte Karriereveiledningsutvalget sin
hovedrapport (NOU 2016: 7, 2016). En sentral
anbefaling fra Karriereveiledningsutvalget var å
lovfeste rett til karriereveiledning for hele befolk-
ningen. I dag finnes denne retten for elever i
grunnskolen og videregående skole og er ellers et
tilbud fra NAV. Lærlinger er en gruppe som ofte
ikke følges opp spesielt av noen av rådgiverne. En
lovfesting kan tydeliggjøre lærlingers rett til karri-

ereveiledning. En annen utfordring med dagens
deling av dette ansvaret er at rådgivere i skolen
ikke har særskilt kontakt med arbeidslivet og ikke
nødvendigvis kjenner arbeidslivets behov, og at
veiledere på NAV har begrenset oversikt over
utdanningstilbud.

I dag er det ingen formelle kompetansekrav til
rådgivere og andre karriereveiledere. Utdan-
ningsdirektoratet kom i 2009 med en anbefaling
om formell kompetanse for rådgivere i skolen,
som inneholder en anbefaling om utdanning på
minst bachelornivå og 60 studiepoeng med rele-
vant utdanning (Utdanningsdirektoratet, 2009).
En av anbefalingene fra Karriereveiledningsutval-
get var at det lovfestes kompetansekrav til karrier-
eveiledere på tre nivå, etter europeisk standard.
På laveste nivå bør det kreves at lærere i faget
utdanningsvalg har utdanningen som i dag er
anbefalt for rådgivere, i tillegg til lærerutdanning
(Career Advisors). Rådgivere på skoler, på karrie-
resentre i NAV og i høyere utdanning bør ha kar-
riereveiledning som sin hovedutdanning og bør
ha mastergrad i dette (Career Professionals).
Slike mastergrader tilbys i dag ved NTNU og ved
Universitetet i Sørøst-Norge. I tillegg bør myndig-
heter og ledere for karrieretjenester ha kompe-
tanse på høyeste nivå (Career Specialists), noe
som krever mastergrad og betydelig arbeidserfa-
ring. Disse skal utvikle karriereveiledningstilbu-
det og holde seg oppdatert på relevant forskning.
Enkelte av disse bør også ha ph.d. innenfor karrie-
reveiledning.

Utvalgets vurderinger

Utvalget støtter innføringen av en rett til karriere-
veiledning for hele befolkningen i tråd med forsla-
get fra Karriereveiledningsutvalget. Utvalget
mener plikten til å tilby karriereveiledning bør
legges til fylkeskommunen. Dette vil kunne løses
av en felles karriereveiledningstjeneste, fra ung-
domstrinnet og gjennom hele utdannings- og
arbeidsløpet. Etter utvalgets vurdering er det sær-
lig avgjørende at lærlinger får et bedre tilbud om
karriereveiledning. Ettersom rundt 70 prosent av
alle lærlinger er gutter vil en styrking av tilbudet
for lærlinger særlig kunne komme gutter til gode,
og dermed bidra til å redusere kjønnsforskjeller i
utdanningssystemet.

Etter utvalgets vurdering har en rett til karrier-
eveiledning liten praktisk betydning dersom ikke
rådgivere og karriereveiledning har tilstrekkelig
kompetanse. Utvalget støtter derfor også anbefa-
lingen fra Karriereveiledningsutvalget om å inn-
føre kompetansekrav i karriereveiledning for råd-
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givere. Etter utvalgets vurdering bør ungdoms-
skolene særlig legge til rette for at undervisning i
faget utdanningsvalg bør kunne kombineres med
rådgiverstillinger, slik at rådgivere får hele stillin-
ger.

Gode utdannings- og karrierevalg krever mye
informasjon om både utdanningstilbud, arbeidstil-
bud og tilgjengelig forskning og statistikk. Elever
i ungdomsskolen har lite kjennskap til eksempel-
vis lønnsnivå i ulike bransjer, og særlig gjelder det
for gutter (Almås mfl., 2012). Elever på ungdoms-
skolen har også lite kjenneskap til grad av fullfø-
ring på ulike utdanningsprogram i videregående
opplæring. Det er spesielt vanskelig å få oversikt
over hva som er det beste utdanningsvalget for
individet. Mye av dette valget må gjøres på bak-
grunn av egen motivasjon. Samtidig er det sterke
sammenhenger mellom individkjennetegn som
kjønn, grunnskolepoeng og fravær, og muligheten
til å lykkes med en utdanning eller i et yrke.

Etter utvalgets vurdering kan karriereveiled-
ningen styrkes ved at det samles informasjon som
i dag er spredt på mange kilder, og som bare del-
vis er tilgjengelig for rådgivere. Utvalget foreslår
at det opprettes et digitalt verktøy for at ungdom
skal kunne treffe gode utdanningsvalg. Verktøyet
bør samle informasjon som ikke er tilgjengelig fra
en kilde i dag. Dette gjelder inntakskrav ved ulike
utdannings- og studieprogram, andelen som fullfø-
rer et utdanningsløp for personer med ulike
grunnskolepoeng og eventuelt med ulikt fravær,
andel som er i relevant jobb etter endt utdanning
og forventet livsløpsinntekt. Det bør utredes nær-
mere hvilken informasjon som bør samles i verk-
tøyet, særlig bør informasjonsbehovet avveies mot

kostnadene ved å samle inn og sammenstille infor-
masjonen.

Utvalget mener også at det bør være mulig å
legge inn individkjennetegn som kjønn, grunnsko-
lepoeng og fravær i verktøyet. Som utfall bør verk-
tøyet vise sannsynligheten for opptak til et utdan-
nings- og studieprogram, sannsynligheten for å
fullføre et utdanningsløp, sannsynligheten for
relevant jobb og forventet livsløpsinntekt. Målet
bør være å stimulere til økt innsats og riktigere
valg. Samtidig vil utvalget understreke at slike
sammenhenger mellom individkjennetegn og
utfall i utdanningssystemet og arbeidslivet gjelder
på gruppenivå. Selv om slike sammenhenger også
bør være en bakgrunn for elevenes valg, har de
likevel begrenset verdi for utdannings- og
yrkesvalgene for den enkelte elev. Utvalget mener
at verktøyet i hovedsak bør gjøre kunnskap om
slike sammenhenger tilgjengelige for rådgivere
som grunnlag for deres arbeid.

Utvalget anbefaler

– innføre en lovfestet plikt for fylkeskommunene
til å tilby karriereveiledning for alle, både i og
utenfor skolen.

– innføre kompetansekrav i karriereveiledning
for rådgivere.

– utvikle et digitalt verktøy for fylkeskommu-
nene som samler informasjon, og gjør kunn-
skap om sammenhenger mellom skoleresulta-
ter, fravær, utdanningsvalg og videre yrkesliv
tilgjengelig for rådgivere.
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Økonomiske og administrative konsekvenser

Innledning

Det å delta i utdanning og tilegne seg ny kunn-
skap har en klar egenverdi. I tillegg har utdanning
stor betydning for hvordan det går med et individ
på mange områder i livet. Hva individet har med
seg fra grunnopplæringen har konsekvenser for
videre utdanning, som igjen henger sammen med
sysselsetting og inntekt, helse, forventet levealder
og tilpasningsevne i samfunnet. Blant annet finner
Bhuller, Mogstad og Salvanes (2017) at ett år med
ekstra skolegang gir høyere inntekt gjennom livs-
løpet, med en økonomisk avkastning på rundt 11
prosent. Den privat-økonomiske avkastningen av
utdanning varierer imidlertid med utdanningsnivå
og med hvilken studieretning man velger i høyere
utdanning (Aakvik, Salvanes, & Vaage, 2010; Kir-
kebøen, Leuven, & Mogstad, 2016). Utdanning får
stadig mer å si for hvordan det går senere i livet.
Blant annet stiller det norske arbeidsmarkedet
stadig høyere krav til utdanningsnivå (S. Markus-
sen & Roed, 2017).

Utdanning har også en klar samfunnsøkono-
misk nytteverdi. Utdanning kan bidra til økono-
misk vekst i samfunnet gjennom å heve befolk-
ningens generelle ferdighetsnivå (Hanushek og
Woessman, 2008). En høyt utdannet arbeids-
styrke kan stimulere til forskning, innovasjon og
teknologisk utvikling og dermed øke produktivi-
teten i samfunnet. I den enkelte bedrift bidrar
høyt utdannet arbeidskraft til at hele bedriften
blir mer produktiv gjennom kunnskapsspred-
ning; i bedrifter med et gjennomsnittlig høyere
utdanningsnivå har alle de ansatte høyere lønn,
uavhengig av den enkelte ansattes utdanning.
Med en utdannet befolkning følger også kunn-
skapsspredning og utvikling i lokalsamfunnet. Et
høyere gjennomsnittlig utdanningsnivå i befolk-
ningen øker det regionale inntektsnivået utover
utdanningens privatøkonomiske avkastning. Når
de ulike positive effektene av utdanning holdes
sammen, blir den samfunnsøkonomiske avkast-
ningen av utdanning beregnet til å ligge på rundt
8 prosent i Norge. Ved å investere i befolkningens

utdanningsnivå kan man videre forebygge
arbeidsledighet, sikre bedre folkehelse, og legge
grunnlaget for et samfunn med lav sosial ulikhet
og lite kriminalitet. Til sist er en befolkning med
en viss grunnutdanning en forutsetning for et
informert og velfungerende demokrati (Statistisk
sentralbyrå, 2005).

Ethvert statlig eller lokalt tiltak som bidrar til
at barn og unge lærer mer og oppnår et høyere
utdanningsnivå, vil slik ha en samfunnsøkono-
misk nytteverdi. Den samfunnsøkonomiske
avkastningen av å investere i utdanning kan
beregnes på flere måter. For eksempel er det
beregnet at det for hver elev som fullfører videre-
gående opplæring er en samfunnsøkonomisk
gevinst på 1 million kroner. Og motsatt er den
samfunnsøkonomiske kostnaden ved 10 prosent
frafall i videregående opplæring beregnet til 6,2
milliarder kroner (prisjustert for 2017) (Falch
mfl., 2009). I vurderingen av de økonomiske kon-
sekvensene av tiltakene som er foreslått i denne
utredningen, må den samfunnsøkonomiske lønn-
somheten av å investere i utdanning tas i betrakt-
ning.

Ifølge utvalgets mandat skal minst ett av utval-
gets forslag være basert på uendrede budsjet-
trammer.

Kunnskapssystem for barnehage og grunnopplæring

Utvalget har ikke foreslått endringer i de etablerte
ansvarsforholdene mellom de tre forvaltningsni-
våene under dette tiltaksområdet.

Utvalget foreslår å overføre oppgaver og res-
surser knyttet til kompetanseutvikling fra Statlig
spesialpedagogisk tjeneste til enkelte universite-
ter eller høyskoler. Dette tiltaket vil dermed ha
administrative konsekvenser.

Utvalget vurderer at de forslagene til tiltak
som angår utvidelser og revideringer av dagens
datakilder og systemer for informasjonsutveksling
om barn og unges utvikling og læring, endringer i
rammeplanene for barnehagelærer- og grunnsko-
lelærerutdanningene, og endringer i det faglige
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innholdet og ansvaret for ulike kompetanse-
utviklingstilbud, kan gjennomføres innenfor eksis-
terende budsjettrammer.

Utvalget foreslår å øke bevilgningen til
forskningsprogrammet FINNUT i Forsknings-
rådet og øremerke midlene til forskning på
kjønnsforskjeller i skoleprestasjoner og utdan-
ningsløpet. Utvalget foreslår en bevilgning på
minst 20 millioner kroner per år, som tilsvarer den
statlige kostnaden av tiltaket.

Utvalget foreslår å opprette et nasjonalt regis-
ter for personentydige forløpsdata for barnehage
og grunnopplæring, der SSB gis oppdraget med å
forvalte registeret under forutsetning av at kom-
mende reviderte statistikklov sikrer at data blir til-
gjengelige for brukere på en effektiv måte. De
økonomiske konsekvensene av dette tiltaket må
utredes nærmere, men som et første anslag vur-
derer utvalget at utviklingen og forvaltningen av
registeret kan komme til å koste staten omtrent
20–25 millioner kroner i året.

Utvalget anbefaler videre et nasjonalt senter
for kunnskapsformidling som skal oppsummere
og formidle utdanningsforskning og legge til rette
for et utdanningsbibliotek for praksisfeltet. Der-
som tiltaket gjennomføres ved å utvide mandatet
til det eksisterende kunnskapssenteret for utdan-
ning (KSU), behøver ikke tiltaket å ha nevnever-
dige administrative konsekvenser. Med utgangs-
punkt i de kostnadene som går til forvaltningen av
et tilsvarende helsebiblioteket under Folkehel-
seinstituttet, vurderer utvalget at det bør bevilges
rundt 25 millioner kroner årlig til forvaltningen av
et utdanningsbibliotek under et slikt senter.

Tidlig og tilpasset innsats

Utvalget har ikke foreslått endringer i de etablerte
ansvarsforholdene mellom de tre forvaltningsni-
våene under dette tiltaksområdet.

Utvalget foreslår å innføre et krav om flerfag-
lig samarbeid i kommuneloven. Dersom man sam-
tidig med dette forslaget opphever enkelte
bestemmelser i særlovgivningen, vil forslaget ha
betydelige administrative konsekvenser.

Utvalget vurderer at et flertall av forslagene
som angår endringer i opplæringsloven, mindre
endringer i Rammeplan for barnehagens innhold
og oppgaver, utviklingen av en rammeplan for
aktiviteter i heldagsskolen, og forslag til
endringer i kommuneloven, kan gjennomføres
innenfor eksisterende budsjettrammer.

Et flertall i utvalget foreslår å utrede en inte-
grert lærerutdanning på mastergradsnivå for
siste del av barnehagen og begynneropplæringen

(for barn i aldersgruppen fem år til 4. trinn i
grunnskolen). Her gjøres en første kostnadsbe-
regning av et eventuelt tiltak. Utvalget tar
utgangspunkt i at en andel studieplasser på
dagens barnehagelærerutdanning (BLU) og en
andel studieplasser på dagens grunnskolelærer-
utdanning trinn 1–7 (GLU) omgjøres til studie-
plasser på den nye lærerutdanningen. Som et
utgangspunkt kan man se for seg at 20 prosent av
studieplassene på BLU og 30 prosent av studie-
plassene på GLU blir omgjort. BLU ligger på
bachelorgradsnivå, mens den nye lærerutdannin-
gen skal ligge på mastergradsnivå. Dersom tilta-
ket skal følges av friske midler til UH-institusjo-
nene, innebærer tiltaket statlige kostnader til å
omgjøre BLU-studieplasser som ligger i departe-
mentets finansieringskategori E, til studieplasser
i finansieringskategori D. I tillegg kommer kost-
nader til opprettelsen av nye studieplasser i en
toårig mastergradsutdanning i kategori D. GLU
ligger allerede på mastergradsnivå, og omgjørin-
gen av studieplasser herfra medfører derfor ikke
endringer i finansieringen.

Dersom man tar utgangspunkt i at 20 prosent
av dagens studieplasser på BLU (0,20*8225)
omgjøres til studieplasser i det foreslåtte inte-
grerte mastergradsløpet (tilsvarende rundt 1650
studieplasser, der 330 studenter tas opp hvert år),
vil statens totale kostnader av tiltaket i innførings-
året være 37 millioner kroner. Etter konsekven-
sjusteringer over fem år vil tiltaket være fullfinan-
siert med en årlig statlig kostnad på 161 millioner
kroner. Dersom man heller velger å omgjøre 10
eller 5 prosent av BLU-studieplassene til den nye
lærerutdanningen, blir årlige kostnader etter fem
år henholdsvis 78 eller 39 millioner kroner.1 Der-
som det vurderes at tiltaket medfører behov for å
slå sammen institutter for barnehagelærer- og
grunnskolelærerutdanninger i UH-sektor, vil tilta-
ket i tillegg ha betydelige administrative konse-
kvenser.

Utvalget foreslår å innføre plikt i barnehagelo-
ven for kommunen til å tilby gratis førskole til alle
barn det kalenderåret barna fyller fem år. Tilbudet
inkluderer minst fem timer lekbaserte lærings-
aktiviteter i uken, der også barn som ikke går i
barnehagen skal kunne benytte seg av tilbudet.
For å beregne kostnadene av tiltaket legger utval-
get til grunn at førskoletilbudet gjennomføres i
barnehagen. Fem timer av oppholdstiden i barne-
hagen per uke skal da være gratis og tilgjengelig

1 Dette er kun provenyanslaget over KDs budsjett, og viser
ikke faktiske kostnader som institusjonene vil ha ved dette
tiltaket.
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for et helt årskull femåringer. Av alle femåringer
går 97,6 prosent allerede i barnehage (Statistisk
sentralbyrå, 2018b, tabeller 07459 og 09169). Kost-
naden av å gi de resterende femåringene fem
timer gratis oppholdstid i barnehage per uke er
om lag 30 millioner kroner årlig. Dersom femårin-
gene som går i barnehage i dag skal få en reduk-
sjon i foreldrebetalingen som følge av tiltaket, vil
den statlige totalkostnaden anslagsvis være på
omtrent 260 millioner kroner årlig.

Et flertall i utvalget foreslår å innføre en norm
for lærerspesialister i begynneropplæring, der
hver skole med et barnetrinn uavhengig av stør-
relse skal ha minst én lærerspesialist i begynner-
opplæring, og der lærerspesialisten delvis frikjø-
pes for å kunne fungere som en ressurs for de
andre lærerne på småskoletrinnet. Tiltaket fast-
setter ikke hvor stor prosentandel av et lærerår-
sverk lærerspesialisten skal frikjøpes fra, og dette
må utredes nærmere. Allerede ansatte lærere kan
videreutdanne seg til lærerspesialist, og utvalget
vurderer at dette kan dekkes med eksisterende
midler til videreutdanning. Staten må imidlertid
kompensere kommunene for den prosentandelen
som lærerne skal frikjøpes fra i stillingen som
lærerspesialist. Som illustrasjonen følger her
beregninger for frikjøp på henholdsvis 20 og 30
prosent av et lærerårsverk. I 2019 utgjør et lærer-
årsverk i grunnskolen 745 000 kroner, og i 2018
var det 2326 skoler med et barnetrinn i landet
(Statistisk sentralbyrå, 2018b, tabeller 09546 og
05232). For et frikjøp på 20 prosent vil tiltaket
koste staten omtrent 350 millioner kroner årlig.
For et frikjøp på 30 prosent vil de statlige kostna-
dene av tiltaket være på omtrent 520 millioner kro-
ner årlig.

Et knapt mindretall i utvalget foreslår å utrede
flere modeller for felles førskole og fleksibel sko-
lestart. For å illustrere mulige økonomiske virk-
ninger av slike modeller har utvalget valgt å ta
med anslagsvise beregninger i det følgende, med
forbehold om at disse må gjøres på nytt etter en
eventuell utredning med tanke på å pilotere og
eventuelt systematisk prøve ut et tiltak for felles
førskole og fleksibel skolestart. Gitt at det gjøres
positive erfaringer med modellen i en piloterings-
fase, foreslås det at ordningen prøves ut i et rando-
misert, kontrollert forsøk. Man vil trenge 50–100
forsøksskoler og et tilsvarende antall kontrollsko-
ler for å gjennomføre utprøvingen. Utprøvingen
skjer over 15 år med definerte endepunkter
underveis. Utvalget vurderer at forsknings-
innsatsen og kostnaden til en systematisk
utprøving av tiltaket, samlet vil komme på anslags-
vis 100 millioner kroner. Dette inkluderer mer-

kostnader som følge av at barna med forsøket får
et førskoletilbud første året på skolen der res-
sursbruken skal være lik ressursbruken for en
storbarnsplass i barnehage, se under. Tiltaket kan
gjennomføres enten ved at alle barna starter i før-
skoleåret det kalenderåret de fyller seks år, eller
ved at alle barna starter i førskoleåret det kalen-
deråret de fyller fem år. 

Dersom tiltaket gjennomføres ved at barna
starter i førskoleåret det kalenderåret de fyller
seks år, og tiltaket etter prøveperioden rulles ut
nasjonalt, gjelder følgende beregning: Tiltaket
innebærer med denne forutsetningen en ekstra
ressurstildeling til seksåringene på rundt 33 500
kroner per elev slik at ressursnivået blir likt som
for en storbarnsplass (3–5 år) i barnehage.2 I
det følgende tas det utgangspunkt i at et årskull
er på 66 000 elever. Som en første illustrasjon
antas det her at en tredjedel av barna med tilta-
ket vil gå et helt år i førskolen før de begynner
på 1. trinn, det vil si rundt 22 000 elever. Mer-
kostnadene av førskoleåret for disse elevene
koster 737 millioner kroner. Det tas videre
utgangspunkt i at en tredjedel av barna rulleres
inn til 1. trinn etter et halvt år i førskolen. Mer-
kostnadene av det halve førskoleåret for disse
elevene er på rundt 369 millioner kroner. Disse
elevene vil imidlertid bare gå et halvt år på 1.
trinn, og vil i sum miste ett år i grunnskolen
sammenlignet med i dag. Dette utgjør en reduk-
sjon av statens utgifter til grunnskole på 2,56
milliarder kroner. For disse elevene blir det der-
med i sum en reduksjon av statlige utgifter på
2,19 milliarder kroner. Til sist tas det utgangs-
punkt i at en tredjedel av elevene går rett videre
til 1. trinn. Disse mister ett års skolegang i
grunnskolen, noe som tilsvarer en reduksjon av
statens utgifter til grunnskole på 2,56 milliarder
kroner. Med antagelsene over om andelen elever
som rulleres inn til 1. trinn på ulike tidspunkter,
innebærer dermed dette tiltaket en samlet inn-
sparing i statlige utgifter på ca. 4 milliarder kro-
ner i året. Dersom man heller antar at to tredje-
deler av seksåringene går et helt år i førskolen,
en sjettedel av barna rulleres inn til 1. trinn etter
et halvt år i førskolen og en sjettedel starter
direkte på 1. trinn, medfører alternativet en sam-
let innsparing av statlige utgifter på ca. 900 milli-
oner kroner i året.

2 I 2017 kostet en elev i en kommunal grunnskole i gjennom-
snitt 116 200 kroner per år (Utdanningsdirektoratet, 2018i),
mens gjennomsnittlig kostnad for en storbarnsplass (3–5
år) i barnehage, prisjustert for 2019, er 149 710 kroner per
år (Lunder, Eika & Håkonsen, 2018).
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Dersom tiltaket gjennomføres ved at barna
starter i førskoleåret det kalenderåret de fyller
fem år, og tiltaket etter prøveperioden rulles ut
nasjonalt, innebærer dette at et helt årskull starter
ett år tidligere i grunnskolen. Som en første illus-
trasjon antas det her at en tredjedel av barna går
et helt år i førskolen før de begynner på 1. trinn.
Disse barna vil dermed få ett års skolegang mer i
grunnskolen enn det de får i dag. Året de får
ekstra er førskoleåret, som skal koste like mye
som en storbarnsplass i barnehage. Dette inne-
bærer da en ekstra utgift på rundt 3,29 milliarder
kroner i året. Det antas videre at en tredjedel av
barna rulleres inn til 1. trinn etter et halvt år i før-
skolen, går et halvt år på 1. trinn, og fullfører
grunnskolen med samme antall år som i dag.
Dette innebærer en ekstra utgift på 369 millioner
kroner i året. Til sist antas det at en tredjedel av
elevene går rett videre til 1. trinn. Disse vil gå like
mange år på skolen som i dag, og medfører ingen
ekstra kostnader. Samlede merkostnader blir da
på ca. 3,7 milliarder kroner i året. Dersom man
heller antar at to tredjedeler av femåringene går et
helt år i førskolen, en sjettedel av barna rulleres
inn til 1. trinn etter et halvt år i førskolen og en
sjettedel starter direkte på 1. trinn, medfører alter-
nativet en samlet kostnad på ca. 6,8 milliarder kro-
ner i året.

Ettersom femåringene med dette siste alter-
nativet skal gå i grunnskolen i stedet for å gå i
barnehagen, innebærer det en reduksjon av kost-
nader til barnehage. Gjennomsnittlig kostnad for
en storbarnsplass (149 710 kroner) inkluderer
både barnehageutgiftene til kommunene og forel-
drebetaling (Lunder mfl., 2018). Foreldrene dek-
ker omtrent 15 prosent av utgiftene til barnehage-
drift (Utdanningsdirektoratet, 2018i). Kommu-
nens kostnader per storbarnsplass beregnes her
derfor til å utgjøre omtrent 127 250 kroner i 2019.
97,6 prosent av alle femåringer går i barnehage
(Statistisk sentralbyrå, 2018b, tabeller 07459 og
09169). For et årskull på 66 000 barn tilsvarer
dette ca. 64 400 barn. Innsparte kostnader for
kommunen ved at 97,6 prosent av et årskull femå-
ringer ikke lenger skal gå i barnehage, tilsvarer
dermed ca. 8,2 milliarder kroner. Dette er utgifter
som staten ikke lenger behøver å kompensere
kommunene for. Når kostnadene for tiltaket er
tatt med i beregning, innebærer dermed denne
versjonen av tiltaket en netto reduksjon i samlede
statlige kostnader til barnehage og skole på enten
1,4 eller 4,5 milliarder kroner i året, avhengig av
hvor stor andel av femåringene som skal gå et
helt år i førskolen (to tredjedeler eller en tredje-
del).

Ettersom det med dette alternativet er snakk
om en betydelig økning i elevtallet i grunnskolen,
vil det imidlertid medføre investeringskostnader
som ikke er medberegnet i driftsutgiftene i
grunnskolen per elev over, blant annet grunnet
behovet for endringer av fysiske strukturer. Det
er utfordrende å anslå totale investeringskostna-
der til endringer av fysiske strukturer for skoler
som har behov for det, ettersom dette vil variere
med skolestørrelse, alderen på skolebygningene,
utformingen av byggene, med mer. Det er imid-
lertid mulig å se til statens utgifter til tilskudds-
ordningen for kompensasjon av kommunenes
utgifter til nødvendige investeringer i skolebygg,
inventar og utstyr i forbindelse med skolestart for
seksåringer, som ble innført høsten 1997. Her ble
det foreslått en samlet investeringsramme på
3 778 millioner kroner i 1996-kroner (St.prp. nr.
39 (1995–96)), som prisjustert for 2018 er
omtrent 6 milliarder kroner. Det hefter imidlertid
usikkerhet ved hvor treffende dette og øvrige
anslag for dette tiltaket er, og utvalget vurderer
derfor at de økonomiske konsekvensene av en
nasjonal utrulling av dette tiltaket må utredes
nærmere.

Et flertall i utvalget foreslår å innføre en hel-
dagsskole på 1.–4. trinn i grunnskolen. Tiltaket
kan gjennomføres på flere måter. En minstevari-
ant er å utvide skoledagen med to timer som
besettes av assistenter, og der det fremdeles vil
være behov for SFO fra og med kl. 15.00. Kostna-
dene isolert sett for et slikt minstealternativ
beregnes ved at elevene i gjennomsnitt er to
timer lenger på skolen hver dag på hvert av trin-
nene 1 til 4, multiplisert med kostnaden for en
uketime bemannet med assistenter, som er om
lag 75 millioner kroner. Et minstealternativ av
dette tiltaket vil dermed koste staten omtrent 3
milliarder kroner årlig. Dette inkluderer ikke
kostnader til en utvidelse av innhold eller tilbud i
skoledagen, som kostnader til et varmt måltid,
andre aktiviteter, læremidler, ekskursjoner eller
lignende. Det kan legges til grunn at det vil være
en viss innsparing knyttet til at barna tilbringer
mindre tid i SFO, men dette er utfordrende å
beregne gitt at SFO er ulikt organisert og finansi-
ert i kommunene.

Dersom man heller går inn for et maksi-
mumsalternativ av tiltaket, der heldagsskolen
innebærer en total innlemmelse av SFO i heldags-
skoletilbudet, vil kostnadene bli betydelig større.
Utvalget velger her å se til beregninger som
Kunnskapsdepartementet har gjort i forbindelse
med budsjettspørsmål fra Stortinget, der det
beregnes at gratis SFO for småskoletrinnet der
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alle elever i et årskull deltar, vil koste staten om
lag 8,1 milliarder kroner i året (Budsjettspørsmål
fra Stortinget, 2018). Ettersom maksimumsalter-
nativet innebærer en innlemmelse av SFO i hel-
dagsskolen, vil dette alternativet også ha betyde-
lige administrative konsekvenser.

Utvalget foreslår å innføre et lovkrav om at
enkeltvedtak om spesialundervisning etter opp-
læringsloven § 5 utløser rett til spesialundervis-
ning med personell med relevant pedagogisk
eller spesialpedagogisk kompetanse i 80 prosent
av vedtakstimene. Så langt utvalget har klart å
bringe på det rene, finnes det ikke statistikk til-
gjengelig som gjør det mulig å beregne kostna-
dene av dette tiltaket. Etter det utvalget kan for-
stå, beror dette på at data som er registrert i GSI
om lærer- og assistentressurser til spesialunder-
visning ikke kan skille mellom ulike undervis-
ningssituasjoner, slik at det ikke er mulig å eta-
blere et entydig forhold mellom registrerte lærer-
og assistenttimer på den ene siden, og registrerte
vedtakstimer for eleven (elevtimer) på den andre
siden. Utvalget vurderer likefullt at det vil være
nødvendig å kompensere kommunen økonomisk
for et slikt lovforslag. Det vil derfor være behov
for å beregne de statlige kostnadene av dette tilta-
ket nærmere, enten gjennom en kartlegging,
eller gjennom forløpsdata dersom disse gjøres til-
gjengelige i et nasjonalt register, jf. tidligere for-
slag til tiltak.3

Utvalget foreslår parallelt å revidere barneha-
geloven § 19a og § 19e slik at enkeltvedtak om rett
til spesialpedagogisk hjelp før opplæringspliktig
alder utløser rett til spesialpedagogisk hjelp fra
personell med relevant pedagogisk eller spesial-
pedagogisk kompetanse i 80 prosent av vedtaksti-
mene. Slik utvalget kan forstå gjelder de samme
utfordringene knyttet til kostnadsberegninger av
dette tiltaket som for tiltaket om spesialundervis-
ning. Utvalget vurderer at det også her vil være
nødvendig å kompensere kommunen økonomisk

for lovforslaget, slik at det vil være behov for en
nærmere utredning av de statlige kostnadene av
tiltaket – enten gjennom en kartlegging eller gjen-
nom forløpsdata.

Grunnskolens innhold og organisering

Utvalget har ikke foreslått endringer i de etablerte
ansvarsforholdene mellom de tre forvaltningsni-
våene under dette tiltaksområdet.

Utvalget foreslår å innføre krav om at skoler
kun kan kjøpe inn fagfellevurderte læremidler
etter nasjonalt fastsatte kvalitetskriterier for det
enkelte fag. Dette tiltaket vil dermed ha adminis-
trative konsekvenser.

Utvalget vurderer at forslagene til tiltak som
angår endringer i læreplanverket, utredninger og
videreutvikling av underveis- og sluttvurderings-
systemet, endringer i opplæringsloven, samt etter-
og videreutdanningstilbud, kan gjennomføres
innenfor eksisterende budsjettrammer.

Utvalget foreslår å etablere en felles nasjonal
internettportal for vurdering og sammenligning
av digitale læremidler etter nasjonalt fastsatte kva-
litetskriterier for det enkelte fag. Etter utvalgets
vurdering bør det settes av en årlig budsjet-
tramme på anslagsvis 10 millioner kroner til tilta-
ket.

Utvalget foreslår å gjøre systematiske utprøv-
inger for å integrere opplæring i sosiale og emo-
sjonelle ferdigheter i ulike undervisningsfag i
grunnskolen. Etter utvalgets vurdering bør det
settes av en årlig budsjettramme på anslagsvis 25
millioner kroner til tiltaket.

Utvalget foreslår å systematisk prøve ut ulike
modeller for å øke timetallet i valgfag på ungdom-
strinnet for å evaluere effektene av valgfag for
elevenes skolemotivasjon, karakterer i valgfag og
andre undervisningsfag, og sannsynligheten for å
fullføre videregående opplæring. Etter utvalgets
vurdering bør det settes av en årlig budsjet-
tramme på anslagsvis 25 millioner kroner til tilta-
ket.

Utvalget foreslår å opprette et såkornfond for
digitale læremidler forvaltet på oppdrag fra Inno-
vasjon Norge. Etter utvalgets vurdering bør det
settes av en årlig budsjettramme på anslagsvis 50
millioner kroner til tiltaket.

Utvalget foreslår å utrede nærmere hvordan
yrkesgrupper utenfor grunnskolen kan undervise
i det foreslåtte faget utdanningsvalg og livsmest-
ring, særlig gjennom samarbeid med skolehelse-
tjenesten og andre deler av de kommunale helse-
og omsorgstjenestene. Utvalget vurderer at øko-

3 For å få et inntrykk av mulige kostnadsrammer, følger her
en ren illustrasjon av hva et liknende tiltak ville koste,
basert på registrert informasjon om lærer- og assistentti-
mer til spesialundervisning. I dag utgjør antall lærertimer
til spesialundervisning 40 prosent av timeressursene til
spesialundervisning, mens antall assistenttimer utgjør 60
prosent. Dersom man ønsket å snu denne fordelingen, slik
at antall lærertimer utgjør 60 prosent av timeressursene,
ville det være behov for 4806 flere lærerårsverk enn i dag.
Samtidig ville antallet assistentårsverk bli redusert med
2018. For assistenter antas det at et årsverk er på 1687,5
timer. Undervisningsplikten for lærere er beregnet til 708,5
timer, basert på fordelingen av timer til spesialundervis-
ning på barnetrinnet og ungdomstrinnet for skoleåret
2018–2019. Med utgangspunkt i de gjennomsnittlige års-
verkskostnadene ville den statlige merkostnaden av et slikt
tiltak komme på omtrent 2,5 milliarder kroner.
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nomiske og administrative konsekvenser av dette
forslaget må utredes nærmere.

Utvalget foreslår videre å innføre krav om at
kommunene må tilby minst fem valgfag som
elevene kan velge mellom, utrede hvordan yrkes-
grupper utenfor grunnskolen med relevant kom-
petanse kan undervise i enkelte av valgfagene,
og opprette etter- og videreutdanningstilbud for
de som underviser i valgfagene. Utvalget vurde-
rer at de økonomiske og administrative konse-
kvensene av dette forslaget må utredes nær-
mere. Utvalget vurderer at det kan være hen-
siktsmessig å gjennomføre en kartlegging av
eksisterende kompetanse blant dem som under-
viser i valgfagene, for deretter å vurdere hvor
strengt et eventuelt kompetansekrav bør være.
En mulighet er også å begrense kompetansekra-
vet til å gjelde de vanligste eller største valgfa-
gene. Utvalget vurderer at forslaget til tiltak bør
inngå som en sak i konsultasjonsordningen med
kommunene.

Overganger til videregående opplæring og høyere 
utdanning

Utvalget har ikke foreslått store endringer i de
etablerte ansvarsforholdene mellom de tre forvalt-
ningsnivåene under dette tiltaksområdet. Utvalget
foreslår at ansvaret for karriereveiledning til hele
befolkningen legges til fylkeskommunen. Dette
medfører to endringer av forvaltningsnivå. For det
første betyr det en endring fra dagens fordeling
der kommunen har ansvar for rådgivning i grunn-
skolen. For det andre flyttes karriereveiledning
for personer utenfor arbeid fra NAV, som er et
partnerskap mellom stat og kommune, til fylkes-
kommunen.

Utvalget vurderer at forslagene til tiltak og
utredninger som angår inntaksforskriften til vide-
regående opplæring, opptak til høyere utdanning,
samt flertallet av forslagene om lærekandidatord-
ningen, overganger mellom yrkesfaglige løp og
høyere utdanning, kjønnsbalanse i høyere utdan-
ning, og karriereveiledning for ungdom, kan gjen-
nomføres innenfor eksisterende budsjettrammer.

Utvalget foreslår å systematisk prøve ut løp
som kombinerer fagskoleutdanning og høyere
utdanning for å øke opptaket av studenter med
fagbrev i høyere utdanning. Etter utvalgets vurde-
ring bør det settes av en årlig budsjettramme på
anslagsvis 25 millioner kroner til tiltaket.

Utvalget foreslår at det utvikles et digitalt verk-
tøy for karriereveiledere i ungdomsskolen. Etter
utvalgets vurdering bør det settes av en årlig bud-

sjettramme på anslagsvis 30 millioner kroner til
tiltaket.

Utvalget foreslår å utrede utdanningsløp som
kombinerer henholdsvis yrkesfag med studie-
kompetanse, og yrkesfag med interessebaserte
programfag fra studieforberedende utdannings-
programmer. Utvalget mener utredningen også
bør vurdere å opprette et øremerket investerings-
tilskudd til kommunene for å utvikle slike utdan-
ningsløp og opprette elevplasser for slike tilbud.
Ettersom tilskuddet er knyttet til utvikling av til-
bud som allerede delvis finnes i fylkeskommu-
nene, mener utvalget at tilskuddet bør ha et krav
om kommunal medfinansiering. Til sist bør mid-
lene innlemmes i rammetilskuddet når de kombi-
nerte utdanningstilbudene er fastsatt i tilbuds-
strukturen for videregående opplæring. Det antas
at 25 prosent av elevene på yrkesfag (8750 elever)
ønsker slike kombinerte utdanningsløp. Med en
gjennomsnittlig utgift på 160 200 kroner per elev i
videregående opplæring (Utdanningsdirektora-
tet, 2018i), bør fylkeskommunene da kompense-
res for rundt 1,4 milliarder kroner. Den samfunns-
økonomiske nytten av å fullføre videregående
opplæring er beregnet til omtrent 1 million kroner
per elev (2017, prisjustert) (Falch mfl., 2009). For
at tiltaket skal være samfunnsøkonomisk lønn-
somt, må dermed 1400 flere elever fullføre videre-
gående opplæring som følge av å ha mottatt tilta-
ket.

Utvalget foreslår å utrede en ordning for å ned-
skrive studielånet for studieprogrammer der
andelen søkere av ett kjønn utgjør under 20 pro-
sent. Med ordningen vil personer av det underre-
presenterte kjønnet få nedskrevet studielånet
med 10 prosent eller opptil 25 000 kroner per år i
de årene personen er i relevant arbeid. For å
beregne kostnadene av tiltaket tas det utgangs-
punkt i at 1000 nyutdannede studenter per kull vil
benytte ordningen hvert år. Det vil si at dersom
studentene i gjennomsnitt bruker 20 år på å ned-
betale lånet, vil 20 000 studenter benytte seg av til-
budet hvert år etter full utrulling av tiltaket. Gjen-
nomsnittlig gjeld ved avsluttet høyere utdanning
er 304 000 kroner i 2018 (Lånekassen, 2018). Med
en nedbetalingsplan på 20 år, vil studentene i gjen-
nomsnitt nedskrive lånet med 13 000 kroner per
år. Tiltaket vil da koste staten 260 millioner kroner
årlig. Ettersom tiltaket forutsetter at personene
etter endt utdanning er i relevant arbeid, vil dette
være en øvre grense for hva tiltaket vil koste for
1000 studenter hvert kull.

Utvalget foreslår å utrede et universitetsforbe-
redende tilbud der elever kan ta opp fag fra videre-
gående opplæring som ikke er bestått, bygge ut
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vitnemålet til spesiell studiekompetanse, forbedre
karakterer eller ta universitetsforberedende fag. I
2017 deltok 1567 elever i alderen 19–24 år i annen
videregående utdanning. Denne gruppen besto
hovedsakelig av elever som tok fag ved private
institusjoner. (Statistisk sentralbyrå, 2018b, tabell
08947). Dersom disse i stedet gis tilbud om et uni-
versitetsforberedende år, og der det antas at kost-
naden per elev er på rundt 150 000 kroner, vil
dette medføre en statlig kostnad på 235 millioner
kroner årlig. Kostnadene kan bli høyere dersom
tiltaket gjør at flere elever enn i dag tar opp igjen
fag etter videregående opplæring. Et kostnadsbe-
grensende tiltak kan være at tilbudet kun gis til
elever som ikke har tatt et utforskende skoleår, jf.
forslaget under. For de samfunnsøkonomiske
kostnadene av tiltaket kan det legges til at noen
elever som i dag går rett ut i arbeidslivet eller rett
videre til et høyere utdanningsløp som de fullfø-
rer, vil bruke ett år mer på utdanning enn i dag før
de kommer seg ut i arbeid. Det er utfordrende å
avgjøre hvor stor samfunnsøkonomisk nytte tilta-
ket vil ha, ettersom tiltaket både vil kunne øke full-
føringen i videregående opplæring og føre til at
flere fullfører høyere utdanning.

Utvalget foreslår å utrede et tilbud om et utfor-
skende skoleår etter grunnskolen, der fylkeskom-
munene får ansvar for tilbudet. Ettersom skoleå-
ret skal inneholde interessebaserte valgfag og
utprøving av yrker i tillegg til et faglig innhold, er
det naturlig å ta utgangspunkt i en kostnads-
ramme som ligger nærmere kostnadene for
elever i videregående opplæring enn for elever i
grunnskolen. Fylkeskommunene bruker i gjen-
nomsnitt 160 200 kroner per elev i videregående
opplæring (Utdanningsdirektoratet, 2018i). Tilbu-
det skal i utgangspunktet gis alle elever som
ønsker det. Samtidig skal tilbudet utformes for
ungdom som står i fare for å ikke fullføre videre-
gående opplæring. Dersom alle elever uten
grunnskolepoeng eller med færre enn 35 grunn-
skolepoeng mottar tilbudet, vil det utgjøre ca.
15 000 elever. Dette tilsvarer en statlig kostnad på
rundt 2,4 milliarder kroner årlig. Ettersom det
like fullt vil være sannsynlig at flere elever enn de
som er tenkt som målgruppe vil benytte seg av til-
budet, kan det være hensiktsmessig å vurdere
kostnadene der eksempelvis 30 prosent av en
kohort benytter seg av tilbudet. Dette vil tilsvare
en statlig kostnad på omtrent 3,2 milliarder kroner
årlig. Den samfunnsøkonomiske nytten av å full-
føre videregående opplæring er 1 million kroner
per elev. Tiltaket kan dermed være samfunnsøko-
nomisk lønnsomt dersom det bidrar til at hen-
holdsvis 2400 eller 3200 flere elever fullfører vide-

regående opplæring som resultat av å ha mottatt
tiltaket.

Utvalget foreslår å innføre lovfestet rett til
læreplass for alle elever som fullfører Vg2 yrkes-
fag. Fylkeskommunen får ansvaret for å fylle ret-
ten, og må inngå opsjonskontrakter med lærebe-
drifter som skal dekke minst 50 prosent av elev-
ene som starter på Vg1 i hvert yrkesfag. For å
redusere risikoen noe for bedriften, foreslås en
innføring av en seks måneders prøvetid for lærlin-
ger over 18 år. Tiltaket innebærer derfor betyde-
lige administrative konsekvenser. Videre skal
dagens situasjon med flere kandidater enn lær-
lingplasser avhjelpes med økt lærlingtilskudd fra
staten til fylkeskommunen. I 2017 var det 8100
flere søkere enn læreplasser. Beholdes dagens
lærlingtilskudd på 153 053 kroner, vil tiltaket med-
føre en statlig merkostnad på 1,2 milliarder kro-
ner årlig.

For å beregne den samfunnsøkonomiske nyt-
ten av tiltaket trengs et estimat på hvor mange av
elevene som ville fullføre læretiden dersom de blir
tilbudt læreplass. Det kan tenkes at de som står
uten læreplass i dag, vil fullføre i noe lavere grad
enn de som nå er lærlinger. Det er imidlertid ikke
grunn til å tro at fullføringsandelen vil være svært
annerledes, ettersom også disse elevene har full-
ført og bestått Vg2. Dersom vi regner med at de
8100 elevene som blir tilgodesett med tiltaket full-
fører i samme grad som lærlinger i dag (83 pro-
sent fullføringsrate), vil rundt 6700 av dem fullføre
videregående opplæring på normert tid. Av de
elevene som ikke fikk lærlingplass i 2017, startet
2500 av dem yrkesopplæring Vg3 i skole. Det
antas at fullføringsgraden for disse er på mellom
38 og 55 prosent (Aspøy & Nyen, 2015). Dersom
vi trekker fra de elevene som fullfører yrkesopp-
læring Vg3 (omtrent 1 250 elever), vil tiltaket
kunne føre til omtrent 5500 flere fagbrev med en
samfunnsøkonomisk nytte på omtrent 1 million
kroner per lærling. Den samfunnsøkonomiske
innsparingen kan da bli på minst 5,5 milliarder
kroner. Ettersom ordningen ideelt sett gjør yrkes-
faglig Vg3 overflødig, kan man da ytterligere
spare utgifter til 2 500 elever i Vg3. Disse koster
160 200 kroner per år, og medfører dermed en
besparelse på 400 millioner kroner. Den samlede
innsparingen kan dermed bli på 5,9 milliarder kro-
ner. Dersom dagens lærlingtilskudd beholdes, vil
ordningen da ha en samfunnsøkonomisk nytte på
hele 4,7 milliarder kroner.

Det er utfordrende å avgjøre hvor mye av lær-
lingtilskuddet som må øke for at fylkeskommunen
skal være i stand til å innfri rettigheten gjennom å
gjøre ordningen attraktiv for bedriftene. Et
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maksalternativ er at staten dekker bedriftens fulle
utgifter til lærlingene; dette vil innebære en dob-
ling av lærlingtilskuddet (Utdanningsdirektora-
tet, 2017b). Totalt antall lærlinger i dag er omtrent
21 000. Dersom lærlingtilskuddet dobles med den
nye ordningen der alle har rett til læreplass, vil
dette bety en ekstra kostnad for eksisterende lær-
linger på omtrent 3,2 milliarder kroner (21 000 *
153 000) og en kostnad for nye lærlinger på
omtrent 2,5 milliarder kroner (8100 * 306 000). En
fordobling av lærlingtilskuddet vil da koste staten
5,7 milliarder kroner årlig. En dobling av lærling-
tilskuddet vil samtidig medføre at lærlingen er
fullfinansiert, noe som antas å være svært gunstig
for bedriften. Selv med en dobling av lærlingtil-
skuddet vil dermed ordningen fortsatt være sam-
funnsøkonomisk lønnsom (5,9 - 5,7 milliarder kro-
ner = 200 millioner kroner).

Utvalget mener at fylkeskommunene bør
utvide tilbudet av studieforberedende utdannings-
programmer som i dag har høy søkning i forhold
til antall elevplasser. Utvalget foreslår derfor å
plassere alle studieforberedende utdanningspro-

grammer utenom studiespesialisering i katego-
rien høykostnadsprogram i inntektssystemet for
fylkeskommunen. I dag får fylker med en høy
andel søkere til yrkesfaglige utdanningsprogram-
mer og det studieforberedende utdanningspro-
grammet musikk, dans og drama høyere inntekter
enn fylker med mange søkere til andre studiefor-
beredende utdanningsprogrammer. Det er likevel
ikke mulig å peke på et gitt beløp som staten over-
fører til fylkeskommunene til ulike utdannings-
programmer. Det skyldes at videregående opplæ-
ring i hovedsak finansieres av fylkeskommunenes
frie inntekter. For å legge til rette for at fylkes-
kommunene faktisk øker kapasiteten på populære
utdanningsprogrammer mener utvalget at fylkes-
kommunene bør kompenseres gjennom rammetil-
skuddet. Det må utredes nærmere hva som er en
rimelig kompensasjon for fylkeskommunene.

Utvalget foreslår til sist at lærekandidater gis
rett til videreutdanning til fagbrev uten tidsbe-
grensning. Økonomiske og administrative konse-
kvenser av dette tiltaket må imidlertid utredes
nærmere.
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Vedlegg 1  

Beregning av kjønnsforskjeller for ulike alternativer 
for poengberegning av grunnskolepoeng til opptak 

til videregående opplæring

I beregningen av kjønnsforskjeller har utvalget
inkludert 13 standpunktkarakter: engelsk muntlig,
engelsk skriftlig, norsk hovedmål, norsk sidemål,
norsk muntlig, matematikk, naturfag, KRLE, sam-
funnsfag, kunst og håndverk, kroppsøving, mat og
helse og musikk. Dette ekskluderer fremmed-
språk/fordypningsfag/arbeidslivsfag, valgfag og
faget utdanningsvalg. For muntlige eksamens-
karakterer er muntlig eksamen i fremmedspråk
ekskludert. Karakterene er hentet fra Utdannings-
direktoratet (2018f). For beregning av dagens
situasjon har summen av standpunktkarakterer,
skriftlige eksamenskarakterer og muntlige eksa-
menskarakterer (med en vekting på 2/3 ettersom
2/3 blir trukket opp i muntlig eksamen) blitt delt på
14,66 (13 standpunktkarakterer, 1 skriftlig eksa-
menskarakter og 0,66 muntlig eksamenskarakter).
Dette gir en kjønnsforskjell på 4,8 grunnskole-
poeng (39,3 for gutter og 44,1 for jenter). Ifølge
situasjonsbeskrivelsen er de gjennomsnittlige
kjønnsforskjellene i grunnskolepoeng 4,4. Avvik
skyldes forenklinger i beregningen av grunnskole-
poeng, og det er lite sannsynlig at dette vil få stort
utslag i forskjellene mellom alternativene.

Dersom man legger til en ekstra matematikka-
rakter vil kjønnsforskjellen reduseres til 4,7 (39,0
for gutter og 43,7 for jenter). Dersom man kun har

en karakter for hvert fag, vil kjønnsforskjellen
reduseres ytterligere til 4,6 grunnskolepoeng
(40,5 for gutter og 45,1 for jenter). Her er skriftlig
og muntlig eksamenskarakterer inkludert i bereg-
ningen for karakteren til faget. Matematikk vil
dermed ha en karakter som er gjennomsnittet av
tre karakterer: en standpunktkarakter, en skriftlig
eksamenskarakter (med 1/3 sannsynlighet for å
bli trukket opp i dette faget sammenlignet med
norsk og engelsk) og en muntlig eksamenskarak-
ter (med 1/9 sannsynlighet for å bli trukket opp,
ettersom 2/3 blir trukket til en av seks fag).

Den største reduksjonen i kjønnsforskjellene
forekommer ved en vekting etter fagets timetall.
Her kommer skriftlig og muntlig eksamenskarak-
terer i tillegg til standpunktkarakterer slik som
beregningen er gjort for dagens modell. Ved
beregning av gjennomsnitt av standpunktkarakte-
rene er hvert fag vektet etter fagets andel av det
totale timetallet. Dette snittet ble deretter multipli-
sert med ti og skriftlig og muntlig eksamen legges
til, slik at totalsummen deles på 11,6 for å få et
gjennomsnitt (ti standpunktkarakterer, en skriftlig
eksamenskarakter og 0,66 muntlig eksamenska-
rakter). Med dette alternativet reduseres kjønns-
forskjellene til 4,4 grunnskolepoeng (39,1 for gut-
ter og 43,5 for jenter).
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Figur 1.1 Beregning av kjønnsforskjell i grunnskolepoeng etter ulike poengberegningsalternativer.

Tall i kursiv i de ulike alternativene er mellomregninger, ikke grunnskolepoeng.
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