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Sammenheng og kvalitet

I Norge har vi ambisjoner om & kunne tilby et av verdens beste skolesystemer.
Med slike ambisjoner er det avgjgrende & ha god oversikt over kvalitet og inn-
satsfaktorer i grunnoppleeringen. Men ingen enkeltfaktor kan male kvalitet alene.
Ressurser, laeringsutbytte, leeringsmiljg og giennomfgring henger sammen.

Utdanningsspeilet skal vaere en arlig rapport fra Utdanningsdirektoratet. Den
skal gi et bilde av tilstanden i grunnopplaeringen gjennom & gjengi viktig statis-
tikk og forskning. Kunnskap om hvor vi stér, gjgr det lettere & gi retning for inn-
satsen videre. Vi gnsker at rapporten skal bli et viktig grunnlag for videre utvik-
ling av grunnoppleeringen.

Kapitlene 1 til 6 skal veere faste kapitler som henter mye informasjon fra det
nasjonale kvalitetsvurderingssystemet. | tillegg til de faste kapitlene presente-
res hvert ar et temakapittel som tar for seg aktuelle problemstillinger. | ar dreier
det seg om skolebidragsindikatorer. Temakapitlet baserer seg pa Statistisk sen-
tralbyras forskningsprosjekt, som skal belyse hvilket bidrag skolen isolert sett
gir til elevenes laeringsutbytte, uavhengig av elevenes familiebakgrunn.

Utdanningsspeilet viser til at tilstanden i grunnoppleeringen i hovedsak er stabil.
Utgiftene til grunnoppleeringen er hgye i Norge, men det er store variasjoner i
utgiftsnivaet mellom kommunene. Norske elever og leerlinger trives, men de
opplever mye brak og uro i timene. Problematferden ser imidlertid ut til a bli
mindre. Det er spesielt gledelig at forekomsten av mobbing er redusert de siste
arene. Leseferdighetene ser ogsa ut til & ha blitt litt bedre, men internasjonale
undersgkelser viser at norske elever har svake ferdigheter i realfag. Andelen
som gjennomfgrer videregaende opplaering, har holdt seg stabil de siste arene.
Det er likevel en tendens til at flere elever faller fra pa de yrkesfaglige studieret-
ningene. Skoler som driver systematisk kvalitetsvurdering og kompetanse-
utvikling, lykkes bedre enn andre skoler.

Vi haper at Utdanningsspeilet vil bidra til en konstruktiv debatt om norsk
grunnopplaering.

Yobber Secthoun,

Petter Skarheim
direktgr
Utdanningsdirektoratet
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Bak karakterene

Gjennomsnittet av elevenes laeringsresultater henger sammen med en rekke faktorer.

Skolen er én av dem.

Foreldrenes utdanning og familiesitu-
asjon har stor betydning for elevenes
karakterer. Jenter gjgr det bedre enn
gutter i de fleste fag. Og minoritets-
elevene har noe lavere karakterer enn
majoritetselevene. Mye av leerings-
resultatene knytter seg til elevenes
utgangspunkt. Gode resultater pa
skoleniva kan skyldes fordelaktig sam-
mensetning av elever i en gruppe eller
tilfeldigheter. Det er ikke ngdvendigvis
skolene med de hgyeste karakter-
giennomsnittene som gir de beste
bidragene til elevenes laering.

Skolebidragsindikatorer

Statistisk sentralbyra er i samarbeid
med andre i gang med a utarbeide
indikatorer for hvor mye den enkelte
skolen bidrar til elevenes leering.

— Spgrsmalet vi forsgker & besvare ved
hjelp av skolebidragsindikatorene, er:
Hva ville resultatforskjellene mellom
skoler vaert dersom de hadde hatt
samme elevgrunnlag? forteller Torbjgrn
Heegeland, forskningsleder i Statistisk
sentralbyra.

Forskjeller i skolens bidrag til leerings-
utbyttet kan skyldes mange forhold

ved opplaeringen. Kvaliteten pa skole-
bygninger og utstyr, leerernes kompe-
tanse, maten skolen og undervisningen
er organisert pa, samarbeidsklimaet
mellom de ansatte, elevenes motiva-
sjon og skolens ledelse er eksempler
pa slike faktorer.

— Skolebidragsindikatorene er et
verktgy vi kan bruke for & sammenlikne
skoler mer pa likt grunnlag enn ved
rene karaktersammenlikninger. Det gjgr
vi ved a ta hensyn til at skolene har
ulikt elevgrunnlag, sier Heegeland.

Bakgrunn gir uttelling

Det er ikke bare leerernes og elevenes
innsats som forklarer hvorfor noen
skoler har hgyere gjennomsnitts-
resultater enn andre. Barn og ungdom
av foreldre med hgy utdanning og

god gkonomi oppnar bedre resultater
enn elever med foreldre som har lite
skolegang bak seg og lav inntekt.
Elever som vokser opp i familier

der de bor sammen med bare en av
foreldrene, far ogsa i giennomsnitt
darligere karakterer enn de som bor
sammen med begge. Dette bildet har
endret seg lite de siste arene.

— Familiebakgrunn kan forklare omtrent
en tredel av forskjellene mellom enkelt-
elevenes karakterer. Det er imidlertid
ikke snakk om et en-til-en-forhold
mellom familiebakgrunn og hva elever
oppnar pa skolen. Familiebakgrunnen
er den klart viktigste faktoren for

a forklare skoleprestasjoner, men

det er stort rom for andre faktorer
ogsa. Stgrstedelen av variasjonen i
karakterer kan ikke knyttes til malte
forskjeller i familiebakgrunn. Selv om
barn av foreldre med hgy utdanning

og god gkonomi i giennomsnitt oppnar
bedre resultater enn klassekamerater
som har foreldre med kort skolegang
og lav inntekt, finnes det mange enkelt-
tilfeller som viser at ogsa det motsatte
er tilfellet, sier Haegeland.

Skoleresultater henger dessuten
sammen med familiestgrrelse og
innvandringsbakgrunn. Det er ikke bare
familiesituasjonen i avgangsaret eller
pa eksamenstidspunktet som virker
inn pa elevenes leeringsresultater.
Ogsa oppvekstmiljget pavirker
elevenes skoleprestasjoner.

— Familiebakgrunnen er den viktigste enkelt-
faktoren som forklarer forskjellene mellom
enkeltelevenes karakterer, sier Heegeland,
forskningsleder i Statistisk sentralbyra.

Grunnskolekarakterer

Karakterene maler den enkelte elevs
kunnskaper og ferdigheter i forhold til
de andre elevene. Nar karakterene til
alle elevene i hele landet slas sammen
og deles, far vi landsgjennomsnittet.
Det store antallet vil statistisk sett
fgre til at resultatet, det nasjonale
karaktergjennomsnittet, endrer seg lite
fra ar til ar. Det er ogsa tilfellet med
avgangsprgveresultatene til elevene
som gikk ut av grunnskolen i perioden
2002-2004.

Det er godt samsvar mellom stand-
punktkarakterene og resultatene fra
avgangsprgvene i fagene engelsk,
norsk hovedmal og matematikk.
Mellom 40 og 60 prosent av elev-
ene far samme karakter til eksamen
som i standpunkt. | muntlige fag,
som kristendomskunnskap med
religions- og livssynsorientering,






samfunnskunnskap og natur- og
miljgfag, er forskjellene noe stgrre.

De aller hgyeste karakterene oppnar
elevene i fag som ikke har muntlig eller
skriftlig ekstern vurdering: kroppsgving,
musikk, heimkunnskap og kunst og
handverk.

Realfag til bekymring

Det er grunn til & bekymre seg over

de svake realfagresultatene. Selv om
norske elever gjgr det omtrent like bra
i matematikk som gjennomsnittet i
OECD, skarer de lavere enn elevene i
alle de andre nordiske landene. Norske
elevers matematikkprestasjoner pa
attende trinn ligger omtrent et helt
skolear etter resultatene i 1995. Bade
karakterstatistikken og analyser av

de nasjonale prgver i 2004 viser at
forskjellene i elevenes sosiale bak-
grunn slar tydeligere ut i matematikk
enn i andre fag. Norske elever har
ogsa hatt stor tilbakegang i naturfag.
Tilbakegangen er imidlertid ikke like
stor som i matematikk.

Kjonn og resultater i videregaende
opplaering

| flere ar har jentene fatt bedre eller
like hgye karakterer som guttene

i nesten alle fag. Men kjgnns-
forskjellene varierer mer fra fag til

fag i videregaende opplaering enn i
grunnskolen. P& grunnkurs er jentenes
standpunktkarakterer i engelsk og
matematikk 0,2 karakterpoeng hgyere
enn guttenes. Det er i sosialfag,
helsefag og mediedesign at kjgnns-
forskjellene i karakternivaet er stgrst

i jentenes favgr. | andre fag péa yrkes-
faglige studieretninger, som i mate-
matikk 1M, trekonstruksjon og monter-
ing og reparasjonsteknikk, er det ingen
forskjeller mellom jenters og gutters
karakterer.

Stabile tall

Ogsa i videregaende opplaering er
karaktergjennomsnittet omtrent det
samme ar etter ar. Forskjellene pa
karakterene i de ulike fagene er
imidlertid relativt store. Det betyr ikke
ngdvendigvis at elevene er bedre i
noen fag enn andre, men vitner om
ulike tradisjoner for karaktersetting i
de ulike fagene og mellom skriftlige og
muntlige fag. Generelt skarer elevene
bedre i de muntlige fagene enn i de
skriftlige.

Ekstra motiverte

Minoritetselevene som gruppe gjgr det
ikke like godt som majoritetselevene.
Ifglge NOVA-forsker Anders Bakken
kan forskjellen skyldes at mange av
de minoritetsspraklige elevene vokser
opp i familier med darligere gkonomi,
foreldre med lite utdanning og mindre
tilgang til bgker og PC enn gjennom-
snittseleven. Blant elever som har like
gode karakterer, har minoritetselevene
bedre progresjon enn majoritets-
elevene. Hvorfor er det slik?

— Noe av grunnen kan veere at forel-
drene til de minoritetsspraklige elev-
ene stiller eksplisitte krav til barna
sine om at de skal ta hgyere utdan-
ning og fa statusyrker som voksne.

En undersgkelse NOVA gjorde i 2002,
viste at hele 25 prosent av minoritets-
elevene i ungdomsskolen hadde
ambisjoner om & bli lege eller advokat.
Mange av foreldrene fikk kanskje ikke
godskrevet sin egen utdanning da de
kom til Norge, og har dermed opplevd
et fall i sin egen status som de vil

at barna skal kompensere for. Det

kan ogsé veere at de gnsker at barna
skal realisere de ambisjonene de

selv hadde, men ikke fikk realisert for
eksempel pa grunn av sprakbarrierer,
sier Anders Bakken, universitetslektor i
sosiologi ved Universitetet i Oslo.

— Foreldrene til mange av de minoritetsspraklige
elevene gnsker kanskje at barna skal realisere
ambisjoner de selv hadde, men ikke fikk realisert
for eksempel pa grunn av sprakbarrierer, sier
Anders Bakken, universitetslektor i sosiologi

ved Universitetet i Oslo.

Kjgnn styrer valg

Tradisjonelle kjgnnsroller ser ut til

a sla ut pa hvilke studieretninger
elever i videregdende opplaering
velger. Det er seerlig tydelig i yrkes-
fagene. De siste arene har dette
mgnsteret blitt forsterket. Jenter
velger studieretninger som leder dem
inn i kvinnedominerte yrker. Andelen
jenter i helse- og sosialfag nadde
toppen med 90 prosent i 2002.
Guttene sgker seg til studieretninger
som leder dem inn i yrker som tradis-
jonelt har veert dominert av menn.
Fra slutten av 1990-arene og fram

til varen 2004 steg andelen gutter
pa tekniske byggfag fra 88 prosent i
1998 til 94 prosent i 2004. Jentene
er naermest eneradende i studie-
retninger som helse- og sosialfag og
formgivingsfag. Og guttene dominerer
studieretninger som byggfag, elektro-
fag og mekaniske fag.

Hva mener forskerne ligger bak dette
pafallende tradisjonelle mgnsteret?

— Vi har hittil ikke klart & avdekke
klare arsaker til at elevene fortsetter
a velge tradisjonelt pa tross av alle
tiltak. Nar tendensen er blitt sterkere
etter Reform 94, kan det ha sammen-
heng med at det i yrkesfagene ble
opprettet nye leerefag innenfor helse
og sosialfag som er blitt sveert popu-
leere blant jenter. Men nér det gjelder
hvorfor gutter og jenter holder fast ved
sine preferanser om kjgnnsspesifikke
fag, kan det se ut til at vi her befinner
0ss i ytterkanten av hva skolen kan
pavirke, sier spesialradgiver i NIFU,
Per Olaf Aamodt.

Det ujevne forholdet mellom gutter
og jenter i enkelte studieretninger
blir sterkere jo lenger ut i utdannings-
Igpet elevene kommer. Pa VK2 er det
enda feerre jenter i typiske guttefag,
og omvendt, enn det var pa VK1.

Det skyldes at jenter oftere faller fra

i guttedominerte fag, og at gutter
oftere faller fra pa jentedominerte
studieretninger.






Utdanningslgpet

Gode resultater fra grunnskolen, interesserte foreldre og en studieretning som er
farstevalg, er suksessfaktorer i videregaende oppleering.

96 prosent av dem som gikk ut av
grunnskolen varen 2004, begynte

pa videregaende skole samme hgst.
Tidligere erfaringer tilsier at ikke alle
disse elevene vil fullfgre videregaende
oppleering. Av dem som begynte pa
grunnkurs hgsten 1998, hadde rundt
70 prosent fullfgrt videregaende
oppleering etter fem ar. 85 prosent av
dem som begynte pa allmennfaglige
studieretninger samme ar, hadde full-
fart etter fem ar. Det tilsvarende tallet
blant elever som begynte pa yrkes-
faglige studieretninger, var 57 prosent.

Gjennomfgring

Om elevene fullfgrer utdanningen de
har begynt pd, avhenger av en rekke
faktorer. Elever med gode karakterer
fullfgrer i stgrre grad enn andre. De
som har fatt innfridd forstegnsket sitt
med hensyn til kurs, har ogsa mindre
risiko for & droppe ut enn de som ikke
har fatt det. Generelt fullfgrer jenter i
noe stgrre grad enn gutter, med unntak
av de jentene som velger typiske
guttefag.

Hvilke andre forhold er det som gjor at
noen elever giennomfarer videregdende
oppleering og andre ikke?

— Flere faktorer ligger bak, men vi

ser at hjemmebakgrunnen er viktig.
Foreldre som selv har hgyere utdan-
ning, bidrar til at barna er motiverte
for utdanning. Vi observerer en push-
effekt: Foreldrenes holdninger og
verdier holder barna i utdanningen.
Forskningen viser ogsa at det er viktig
hvem de unge bor sammen med.

De som bor sammen med begge
foreldrene sine, fullfgrer oftere utdan-
ningen enn de som bor sammen med
bare en av dem. En forklaring pa det
kan veere at to foreldre lettere kan
stgtte opp om barnas utdanning enn
en som har ansvar for barna alene.

En annen forklaring kan veere at sam-
livsbrudd i seg selv skaper sa mye
turbulens i barnas liv at fokuset flyttes
bort fra skolearbeidet, og dermed
svekkes innsats og motivasjon, sier
Eifred Markussen i NIFU STER

— Foreldre som selv har hgyere utdanning, bidrar
til at barna er motiverte for utdanning, sier Eifred
Markussen i NIFU STER

Forsinkelser og frafall

Enkelte yrkesfaglige studieretninger
har en stor andel elever som er
forsinket eller faller fra. Det gjelder
studieretningene for trearbeids-
fag, mekaniske fag og hotell- og
naeringsmiddelfag. P4 studieretninger
som gir studiekompetanse, er det
forholdsvis langt flere elever som
giennomfgrer opplaeringen uten
forsinkelser.

Hvis holdningene og forholdene i
hjemmet er sa viktige som forskningen
viser, hva kan skolen og utdannings-
administrasjonen giare for a forhindre
frafall?

— Skolen kan se de elevene som har
hayt fraveer, og som er i faresonen

for & slutte. Nar skolen vet hvem

disse elevene er, er det mulig & iverk-

sette tiltak som gker sjansen for at
de velger & fortsette i skolen. Det er
ogsa viktig at informasjon om hvem
som er i faresonen for & velge bort
skolen, blir overfgrt fra grunnskolen

til videregaende oppleering. Kunnskap
om hvem som har hatt bekymringsfullt
hgyt fraveer i tiende klasse, gir grunn-
kursleererne mulighet til & iverksette
tiltak tidlig, sier Markussen.

Oppfolgingstjenesten har som opp-
gave a fglge opp de ungdommene
som ikke begynner, eller som slutter,
i videregaende opplaering. Malet er &
redusere frafallet. En undersgkelse
fra sju gstlandsfylker viser at over
50 prosent av de ungdommene som
sluttet, trolig gar over i ledighet.

— Dette er bekymringsfullt, sier
Markussen. Dersom ungdom far seg
jobb nar de slutter, kan det for mange
kanskje veere et bedre alternativ enn a
fortsette i skolen. Gar de derimot over
i gientatte ledighetsperioder, star de i
fare for & bli marginalisert pa arbeids-
markedet.

Laereplasser

| videregaende opplaering er det en
utfordring a fylle behovet for leere-
plasser. Hgsten 2004 fikk 61 prosent
av sgkerne oppfylt gnsket om leere-
plass. Det innebeerer at andelen

av sgkere som fikk laereplass, har
gatt ned. Dette er en viderefgring av
utviklingen i de siste arene.

Gode karakterer og lavt fraveer gker
sannsynligheten for a fa leereplass. Og
hele 96 prosent av dem som far plass,
sier at de trives pa arbeidsplassen.
Det gjelder seerlig byggfag, helse- og
sosialfag og formgivingsfag. Grunnen
er at de, seerlig guttene, far hjelp og
stgtte fra kollegaene sine.






Trivsel og brak

Norske elever trives pa skolen, pa tross av alt braket

Det kan se ut til at norske leerere
har stgrre problemer med a holde ro
og orden i undervisningsrommet enn
kollegene i andre OECD-land.

Sammenhenger

En tredel av elevene sier at ulike
former for uro forstyrrer de fleste
eller alle undervisningstimene deres.
| skoler der mange elever er umo-
tiverte, fungerer darlig sosialt og har
lave karakterer, er det ofte mer brak
og atferdsproblemer enn i andre
skoler. Andre risikofaktorer er nar
skolen har uklare regler eller hand-
hever dem inkonsekvent. Aller verst er
det dersom hele skolen er preget av
disse trekkene: konflikter, et lite stgt-
tende skolemiljg, darlige relasjoner
mellom elevene og leererne, lite
strukturert undervisning, lite kompe-
tente laerere og fa og darlig funderte
tiltak for forebygging og handtering av
problematferd.

Problematferd

Selv om brak og uro representerer
betydelige utfordringer i mange norske
skoler, finnes det undersgkelser som
viser at disiplinproblemene i norsk
skole er blitt redusert i perioden
2001-2004. Noen undersgkelser
antyder at skolen og leererne er blitt
bedre til & forebygge og redusere
omfanget av problematferd.

Hvor mye har laererens kompetanse,
engasjement og handheving av regler
a si for leererens forhold til elevene og
elevenes oppfarsel i skolen?

— For mye stgy forsurer leeringsmiljget.
Hva slags forhold elever og leerere har

10

til hverandre, er ogsa viktig. Derfor er
det en vesentlig del av laerernes jobb a
opparbeide et godt forhold til elevene
sine. Den gode laereren har oversikt
over det som skjer i undervisnings-
rommet. Han har mye varme og
kontroll. Fra fgrste time gjgr han det
tydelig hvilke regler som gjelder, og
hvilke konsekvenser regelbrudd far,

og falger dette opp konsekvent. Han
samarbeider med kollegene sine om
dette, slik at elevene mgter de samme
reglene i alle timene, sier Mari-Anne
Sgrlie, forsker ved Atferdssenteret.

— Fra fagrste time gjgr den gode leereren det
tydelig hvilke regler som gjelder, hvilke
konsekvenser regelbrudd far og fglger dette
opp konsekvent, sier Mari-Anne Sgrlie, forsker
ved Atferdssenteret.

Mobbing

De siste to arene har Manifest mot
mobbing satt et seerlig fokus pa a
motvirke mobbing i skolen. Som et
ledd i manifestet fikk norsk skole-
lovgivning i 2003 en ny paragraf.
Kapittel 9a i opplaeringsloven paleg-
ger skolene a arbeide systematisk

for & motvirke mobbing. Evalueringen
av manifestarbeidet konkluderer med
at Manifest mot mobbing ser ut til

a ha gkt bevisstheten om mobbing

i grunnoppleeringen og samfunnet
ellers. Det er dermed grunn til & tro at
manifestet har sin del av aeren for at
trenden er snudd etter en lang periode
med gkende mobbing. De nyeste
malingene viser at mobbingen i skolen
er redusert, seerlig blant gutter.

Trivsel

Elevene i norsk skole trives godt,
bade med leererne sine og i forhold til
hverandre. Nar elevene trives, gir det
gode vilkar for vennskap og samhold.

| den elevgruppen som far spesial-
undervisning etter enkeltvedtak,
oppgir sju av ti at de trives. Men

rundt 5 prosent sier at de trives darlig
eller sveert darlig. Det er elever med
sosiale vansker, gjerne kombinert med
lzerevansker, som trives darligst pa
skolen. En undersgkelse har vist at
leererne antar at hele 20-30 prosent
av disse elevene har fa eller ingen
venner i skolemiljget sitt.
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Rammene

Norge utmerker seg internasjonalt ved a bruke mye penger pa grunnoppleeringen. Det
er fordi leerertettheten i Norge er over 40 prosent hgyere enn i de fleste andre land.

Noe av arsaken til den hgye laerer-
tettheten ligger i at mange av skolene
her i landet er sma. Imidlertid utgjer de
sma skolene bare en liten del av det
giennomsnittlige kostnadsnivaet. Ogsa
i de stgrre skolene er det feerre elever
per leerer i Norge enn i de fleste andre
land.

Flere elever

Hgsten 2004 var det i alt 618 250
elever i grunnskolen. Av de vel

618 000 elevene som gikk pa
ordineaere grunnskoler, gikk 98 prosent
pa offentlige skoler. 2,1 prosent gikk
pa frittstdende skoler. Det er en svak
gkning fra aret fgr. 0,4 prosent gikk pa
spesialskoler.

173 949 elever tok videregaende
oppleering hgsten 2004. | 2004 hadde
29 0109 leerlinger leereplass. Det er

2 prosent flere enn aret far.

Ressurssituasjonen i grunnopp-
leeringen er relativt stabil. Utgiftene per
elev i videregaende oppleering gikk litt
ned fra 2003 til 2004. Arsaken er at
elevkullene ble stgrre. Nar elevtallet
gker, synker utgiftene per elev som
folge av at kapasiteten ved skolene blir
utnyttet bedre.

Leerertettheten henger sammen med
hvor store undervisningsgruppene

er. Gruppestgrrelsen ved en skole
finner vi ved a dividere antall under-
visningstimer elevene far med antall
undervisningstimer leererne gir.
Gruppestgrrelsen forteller hvor mange
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elever leereren underviser om gangen.
| 2004 var det gjiennomsnittlig 13,9
elever i hver undervisningsgruppe. Det
er en gkning fra 13,8 i 2003.

Kommunale forskjeller

Hvor mye penger kommunene og
fylkeskommunene bruker pa grunn-
oppleeringen, varierer, men ressurs-
bruken er stabil over tid. Forskjellene
kommunene og fylkeskommunene
imellom skyldes i hovedsak at de har
ulik skolestruktur. Skolestrukturen
henger sammen med demografien:
Kommuner med spredt bosetting

har ofte hgyere utgifter per elev

enn mer sentraliserte kommuner.
Skolestrukturen kan likevel ikke
forklare hele forskjellen i ressursbruk
mellom kommuner. Kommunenes
inntekstniva og prioritering er ogsa
viktig for a forklare variasjon i
ressursbruk.

Antall elever per trinn stiger ofte i takt
med kommunestgrrelsen. Antall elever
per trinn pavirker gruppestgrrelsen.

| de minste kommunene er giennom-
snittlig gruppestgrrelse pa rundt 10,
mens den er over 14 i de stgrste
kommunene.

Hvor mange elever som ma dele pa
datautstyret, varierer ogsa sterkt fra
kommune til kommune. Totalt sett
var det i grunnskolen én internet-
tilkoblet datamaskin for hver attende
grunnskoleelev i 2004. Det tilsvar-
ende elevtallet for datamaskiner uten
nettilkobling var 6,5.

Spesialundervisning

Pa landsbasis gar noe under

15 prosent av undervisningsmidlene
til spesialundervisning. Noe under

7 prosent av midlene blir brukt til
seerskilt norskopplaering for elever med
annet morsmal og samisk. Andelen
elever med spesialundervisning

har veert stabil, men med en svak
nedadgaende tendens. Andelen elever
som far seerskilt norskoppleering, har
okt.






Jakten pa den gode skolen

Skolen spiller en viktig rolle i kompetansesamfunnet. Endringene i samfunnet krever
at skolene er i stadig utvikling.

Det er flere mulige strategier for a
finne fram til hva den gode skolen er.
En mate er a lete seg fram til skoler
der elevene bade trives og har godt
utbytte av undervisningen. Neste

skritt blir & finne ut hva som skiller
disse skolene fra andre, og bruke
funnene som en rettesnor for kvalitets-
utviklingen.

Laerende skoler

Forskere bruker begrepet leerende
skoler om skoler som viser god praksis
for arbeid med leeringsresultater og
leeringsmiljg. En leerende skole utvikler,
forvalter og tar i bruk kunnskapsres-
sursene sine slik at den blir i stand

til & mestre de daglige utfordringene
og etablere ny praksis nar det er
ngdvendig.

Hvordan er hverdagen i en lserende
skole?

— De som arbeider og gar pa leerende
skoler, har klare og realistiske forvent-
ninger til hverandre og seg selv, innen-
for inkluderende rammer. Den gode
skolen har velfungerende systemer for
tilpasset oppleering. Elever og leerere
opplever at de blir sett, respektert

og verdsatt. | disse skolene er det
balanse mellom forutsetninger og
forventninger: Forutsetninger uten
forventninger gjgr at skolen blir for
tilbakelent. Det motsatte skaper store
frustrasjoner, sier Jarl Inge Weerness,
forsker ved Leeringslaben.

For a bli en slik lzerende skole, er

det viktig & ha ansatte som til en-
hver tid er faglig oppdaterte og har

en god praksis, samtidig som de har
armslag til & gjgre jobben. En leerende
organisasjon er ikke det samme

som en organisasjon der alle enkelt-
medarbeiderne leerer mye — det er en
organisasjon som mgter utfordringene
sine pa en konstruktiv mate.
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— De som arbeider og gar pa leerende skoler, har
klare og realistiske forventninger til hverandre
og seg selv, innenfor inkluderende rammer, sier
Jarl Inge Weerness, forsker ved Leeringslaben.

Hdye ambisjoner og god struktur
Organisasjonsutvikling er ikke ngd-
vendigvis et mal i seg selv. Og hvilken
utviklingsstrategi den enkelte skolen
velger, avhenger av hva som allerede
fungerer eller ikke fungerer. Under-
sgkelser viser at skoler med hgyt
ambisjonsniva blant kolleger og ledere
gir positive utslag pa elevenes leering.
Leererne pa skoler der forventningene
til egen og andres innsats er hgye,
bidrar mer til leering enn andre skoler.
God struktur er mest avgjgrende for
hvordan elevene opplever skolemiljget.
Skoler med svak organisering og liten
felleskapsfglelse i leererkollegiet har
problemer med a tilby elevene et godt
leeringsmiljg.

Hva er det nasjonale kvalitet-
vurderingssystemet?

Nar man skal lage en strategi for
kvalitetsutvikling, er det ngdvendig

a kartlegge effekten av opplaer-

ingen, rammene for oppleeringen og
forholdene som oppleeringen skjer
under. Inntil nylig var Norge er et av
de fa vesteuropeiske landene som
ikke hadde et nasjonalt system for
kvalitetsvurdering i grunnoppleeringen.
Skoler og skoleeiere manglet effek-
tive verktgy for & vurdere resultater
og prosesser i oppleeringen. De siste
arene har utdanningsmyndighetene
pa oppdrag fra Stortinget begynt &
utvikle et nasjonalt kvalitetsvurderings-
system. De elementene i det nasjo-
nale kvalitetssystemet som er utviklet
hittil, er de nasjonale prgvene og
skoleporten.no.

De nasjonale prgvene

De nasjonale prgvene er obligatoriske
og skal giennomfgres i skriving, lesing,
matematikk og engelsk for alle elever
pa fire trinn: fjerde trinn, sjuende trinn,
tiende trinn og grunnkurs. Prgvene
skal gi elevene, leererne, skoleledelsen
og skoleeierne informasjon som de
kan bruke til utvikling og forbedring.
De fgrste nasjonale prgvene ble

holdt i 2004, men ikke i full skala.
Resultatene av de nasjonale prgvene
legges ut pa skoleporten.no.
Opplysningene blir publisert pa
skoleniva, skoleeierniva, fylkesniva

og nasjonalt niva.

skoleporten.no

Formalet med skoleporten.no er

a bidra til apenhet og dialog med
brukerne og allmennheten om
kvaliteten i grunnoppleeringen.
skoleporten.no gir foresatte, elever og
andre interesserte stgrre innsikt i det
som skjer i skolesamfunnet. Apenhet
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Pa Skoleporten ligger det om lag

400 indikatorer som bygger pa
nasjonal statistikk innen omradene
ressurser, leeringsmiljg, leeringsut-
bytte og gjennomfgringsgrad for hver
skole og skoleeier. Skoleporten gir

en tilstandsbeskrivelse som peker

pa utfordringer som en skole eller
skoleeier star overfor, og fungerer som
en felles referanseramme for kvalitets-
utvikling. Det har imidlertid veert mye
debatt rundt offentliggjgringen av
resultater pa skoleniva.

Utdanningsspeilet

Utdanningsspeilet 2004 er den
farste i en rekke av arlige utgaver
som skal gi grunnoppleeringen og
den norske offentligheten et grunnlag
for videreutvikling og konstruktiv
debatt. Disse innledende blikkene i
Utdanningsspeilet vil forhapentligvis
inspirere leserne til a fordype seg i
selve rapporten.
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1 Fakta om grunnopplaeringa

Fgdselskulla auka fra midten av 1980-ara og fram mot
1990. Sidan heldt dei seg hgge giennom 1990-ara. Det
innber at store arskull no er inne i grunnskolen og snart vil
ga over i vidaregaande opplaering. Med ein slik vekst aukar
kapasitetsbehovet i utdanningssystemet, og det blir ei
utfordring for mange kommunar og fylkeskommunar.

Jamvel om elevtalet har auka, var det feerre grunnskolar i
Noreg i 2004 enn i slutten av 1990-ara. Det vil seie at ein
stgrre del av elevane no gar pa store skolar. Talet pa fri-
skolar har auka i perioden 1997 til 2004, og fleire nye
skolar har sgkt om godkjenning fra Utdanningsdirektoratet
etter at den nye lova om friskolar tok til a gjelde i 2004.

| vidaregaande opplaering vel jenter og gutar framleis
tradisjonelt, og skilnaden mellom kjgnna blir forsterka i
utdanningstida. Det er problem med a skaffe nok
leereplassar i utdanningssystemet.

Dette kapittelet inneheld fakta om grunnskolen og vidare-
gaande opplaering. Her finst det oversikt over talet pa
elevar og leerlingar, skolestruktur og eigarstruktur.

1.1 Utdanningsnivaet i Noreg

Utdanningsnivaet er hggt i Noreg samanlikna med mange
andre land. | 2003 hadde 56 prosent av befolkninga
giennomfgrt vidaregaande utdanning, medan 24 prosent
hadde hggare utdanning (SSB). | Education at a Glance
(OECD 2004) star Noreg oppfgrt med eit gjennomsnittleg
utdanningsniva pa bortimot 14 ar. Dette talet gjeld alle
mellom 25 og 64 ar. | heile OECD-omradet er den gjennom-
snittlege utdanninga i underkant av 12 ar. Pa Island er det
giennomsnittlege utdanningsnivaet som i Noreg, medan
det ligg noko lagare i Danmark (i overkant av 13 ar) og i
Sverige og Finland (i overkant av 12 ar).

Utdanningsnivaet i Noreg har i mange ar vore i framgang,
og figur 1.1 viser utviklinga dei siste 40 ara. Av figuren gar
det fram kor mange 15-aringar, 18-aringar og 20-aringar
som var i utdanning i desse ara. | 1962 gjekk 64 prosent
av alle 15-aringane pa skole. | det same aret var 34 prosent
av 18-aringane og 17 prosent av 20-aringane i utdanning.

B 15-aringar B 18-aringar W 20-aringar
100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30 %

20 % /

10 %

1962 1965 1970 1975 1980

1985 1990 1995 2000 2003

* Diagrammet er basert pa statistikk fra dei ara som er med pa den horisontale aksen. Linene er trekte for a synleggjere trendane.

Kjelde: SSB utdanningsstatistikk.
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Pa figur 1.1 stig lina for 15-aringar i utdanning mot 100
prosent i fgrste halvdelen av 1970-ara. Det har samanheng
med innfgringa av obligatorisk 9-arig skole.

| same perioden steig 0g den delen av 18-aringane som
var i utdanning. Denne delen heldt fram med & stige til
midten av 1990-ara, da han stabiliserte seg rundt 85 pro-
sent. Det kan sja ut som om det har stabilisert seg sidan
innfgringa av Reform 94 i vidaregaande oppleering.

Veksten i den delen av 20-aringane som var i utdanning,
steig smatt giennom 1960-, 1970- og farste halvdelen av
1980-ara. Men fra andre halvdelen av 1980-ara har det
vore ein kraftig auke. Veksten i hggare utdanning pa dette
tidspunktet kom truleg av at ungdomsarbeidslgysa auka,
og auken i talet pa studieplassar hadde i utgangspunktet
kortsiktige arbeidsmarknadspolitiske grunnar (Try 2000).
Veksten heldt fram utover i 1990-ara og etter 2000, da
arbeidslgysa pa nytt var lagare. Dette kan vere eit utslag
av at fleire ungdommar valde a studere, at fleire av dei
kvalifiserte sgkjarane fekk studieplass, og at det vart
lengre studiar (Try 2000).

1.2 Utvikling i barne- og ungdomskulla
Behovet for grunnskoleutdanning — undervisningspersonell,
skolebygg og utstyr — er fgrst og fremst avhengig av storlei-
ken pa fgdselskulla. | tillegg kan innvandring og utvandring
verke inn. | samband med planlegging og dimensjonering
av grunnoppleeringa er det relevant for kommunar og
fylkeskommunar & vite noko om flyttemgnsteret internt i
regionen og landet.
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Kjelde: SSB befolkningsstatistikk.
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Figur 1.2 viser talet pa fadde i Noreg i perioden 1980 til 2004.
| fgrste halvdelen av 1980-ara vart det fgdd om lag 50 000
per ar. Desse arskulla er no ferdige med grunnoppleeringa.

Fra midten av 1980-ara steig fgdselstala jamt og nadde ein
topp i 1990. Da vart det fgdd i overkant av 60 000 barn i
Noreg. Pa fem ar — fra 1985 til 1990 - auka arskullet med
19 prosent. Barna som vart fgdde i 1990, held no pa a
avslutte grunnskoleutdanninga, og skal ta til i vidaregaande
oppleering i 2006.

| 1990-ara var det store fgdselskull. Etter 2000 har
fgdselstala minka noko. Men i mange ar framover vil det
vere arskull pa om lag 60 000 som skal gjennomfgre
grunnskolen og vidaregaande oppleering.

| tillegg til talet pa fgdde vil ogséa innvandring og utvandring
verke inn pa storleiken pa arskulla som gar pa skole. |
2004 hadde Noreg ei nettoinnvandring pa 4 000 personar
under 15 ar.

Ogsa intern flytting mellom regionar og kommunar verkar
inn pa etterspgrselen etter grunnskoleutdanning og vidare-
gaande oppleering. | 2004 flytte om lag 190 000 personar
mellom kommunar, og bortimot 400 000 flytte internt i
kommunane. Flyttetrendane viser at innflyttinga er sterkast
til Oslo-regionen og dei store byane i Sgr-Noreg (SSB be-
folkningsstatistikk).

Statistisk sentralbyra laga i 2000 ein prognose for utvik-
linga av folketalet framover. Prognosen tek utgangspunkt i
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talet pa fgdde og legg til grunn at mgnsteret for netto inn-
vandring og flytting held seg slik det var i perioden
1995-2000. Fordi det er fleire ar sidan prognosen vart
laga, er han usikker nar det gjeld a fgresja endringar i
absolutte tal. Likevel gjev han interessant informasjon om
endringar mellom fylka.

Tabell 1.1 viser prosentvis endring i talet pa ungdommar i
alderen 13 til 18 ar i perioden 2004 til 2010. Ungdom mel-
lom 13 og 15 ar gar i ungdomsskolen. | aldersgruppa 16 til
18 ar er dei fleste i vidaregaande opplaering. Av tabellen
gar det fram at dei fleste fylka vil ha ein auke i talet pa
ungdommar i perioden fram mot 2010. Arsaken til det er
stgrre barnekull.

Berre for Mgre og Romsdal, Nordland og Finnmark viser
prognosen ei negativ utvikling i talet pa ungdommar i ung-
domsskolealderen. | desse fylka vil utflyttinga vere sa stor
at ein auke i barnekulla ikkje kompenserer utflyttinga.
Innanfor kvart fylke vil det og vere skilnader mellom kom-
munane nar det gjelder utviklinga i folketalet i den aktuelle
aldersgruppa.

13-15 ar 16-18 ar
Nordland -1,6 10,5
Finnmark -0,7 12,1
Mgre og Romsdal -0,2 9,9
Telemark 0,4 9,2
Hedmark 1,0 14,9
Nord-Trgndelag 1,9 9,3
Oppland 2,0 15,4
Vestfold 2,3 13,2
Buskerud 2,4 12,4
Hordaland 3,3 14,5
@stfold 3,3 16,5
Sgr-Trgndelag 3,3 18,3
Oslo 3,4 15,3
Rogaland 3,9 13,4
Sogn og Fjordane 4,2 8,8
Aust-Agder 4,3 11,4
Akershus 4,4 22,7
Troms 5,0 13,7
Vest-Agder 6,3 15,1
| alt 2,8 14,4

Kjelde: SSB befolkningsstatistikk.

Auken i talet pa ungdommar mellom 16 og 18 ar er sterkare
enn for dei litt yngre ungdommane (sja tabell 1.1), og han
er ulikt fordelt mellom fylka. Etter prognosen vil talet auke i
alle fylka, og mest i Akershus og Sgr-Trgndelag.

Effekten av den moglege auken i elevtala som gar fram av
tabell 1.1, er avhengig av om kommunane og fylka har
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hgve til a auke talet pa skoleplassar tilsvarande. Dersom
det ikkje finst ledig kapasitet i utdanningssystemet, vil ein
slik auke i talet pa ungdommar innebere investeringskost-
nader for skoleeigaren.

1.3 Elevar i grunnskolen

Hausten 2004 var det i alt 618 250 elevar i grunnskolen.
Dette er det hggaste elevtalet sidan grunnskolen vart
utvida fra ni til ti ar i 1997. Den gongen var det 558 247
elevar i grunnskolen. | tillegg var det hausten 2004 regis-
trert om lag 2 300 elevar pa spesialskolar.

Den delen av elevane som gar pa spesialskole, har i perioden
1997 til 2004 vore relativt konstant, og ligg pa rundt 4 promille
av elevmassen. Dei fleste elevar som fekk spesialunder-
visning, fekk denne som del av undervisninga i den ordinaere
grunnskolen. | 2004 gjaldt dette seks prosent av elevane.

Av dei vel 618 000 elevane som gjekk pa ordinaere grunn-
skolar, gjekk 605 422 pa offentlege skolar. 12 828 elevar
giekk pa frittstdande skolar hausten 2004, det vil seie
2,1 prosent. Sidan 1997 har det vore ein svak tendens i
retning av at fleire elevar gar pa frittstadande skolar

(0,5 prosentpoeng fleire).

Figur 1.3 viser utviklinga av elevtalet i grunnskolen. Med
utgangspunkt i situasjonen i 1997 er det rekna ut ein
indeks for utviklinga i talet pa elevar i barneskolen og ung-
domsskolen og i heile grunnskolen.

B Barneskolen M Ungdomsskolen
120

Heile grunnskolen

116
112
108
104
100

% 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004

* Fordelingane er omrekna til ein indeks der det fgrste aret, 1997,
har fatt verdien 100. Nar lina for ungdomsskolen endar rundt 120
i 2004, vil det seie at det var ca. 20 prosent fleire elevar i
ungdoms- skolen i 2004 enn i 1997. Nar lina for barneskolen
endar rundt 107, tyder det at det var om lag 7 prosent fleire
elevar i barneskolen i 2004 enn i 1997.

Kjelde: Grunnskolens informasjonssystem.

Figuren viser at talet pa elevar pa ungdomsskolen har auka
meir enn talet pa elevar pa barneskolen. Veksten i talet pa
elevar i grunnskolen har altsa stort sett kome i ungdoms-
skolen. | 2004 er det 20 prosent fleire elevar i ungdoms-
skolen enn det var i 1997, medan den tilsvarende auken i
barneskolen har vore 7 prosent. Det kjem av at dei store
fgdselskulla fra rundt 1990 no har gatt over til ungdoms-



steget (sja figur 1.2). | 1997 gjekk 28 prosent av elevane i
ungdomsskolen, i 2004 var det 30 prosent.

1.4 Vaksne i grunnskolen

Hausten 2004 fekk i alt 10 970 vaksne! grunnskoleopp-
leering. Av dei hadde 28 prosent minoritetssprakleg bak-
grunn. Det var om lag like mange kvinner som menn som
fekk grunnskoleoppleering. Talet pa vaksne har vore relativt
konstant i dei tre ara det har vore samla inn informasjon
om vaksenopplaering.

Tabell 1.2 viser korleis grunnskoleopplaeringa for vaksne er
fordelt mellom opplaering i form av ordinger undervisning
eller spesialundervisning. Det er fleire vaksne som far
grunnskoleopplaering i form av spesialundervisning, enn
dei som far ordinzer undervisning. | 2004 var det 59 pro-
sent som fekk spesialundervisning. Denne prosentdelen
har falle fra 65 prosent i 2002.

Tabellen viser 0g at det er stor skilnad pa vaksne med sprak-
leg minoritetsbakgrunn og andre nar det gjeld kva slag grunn-
skoleoppleering dei far. Mellom dei som far spesial-
undervisning, er det sveert fa med minoritetssprakleg bak-
grunn. Grunnskoleopplaering i form av spesialundervisning
gjiev ein mellom anna til personar som tidlegare har gatt i
grunnskolen utan a fa fullt utbyte av undervisninga. Ei anna
gruppe er personar som har seerlege oppleeringsbehov, og
som skal utvikle eller halde ved like grunnleggjande dugleikar.

Av dei som far grunnskoleoppleering i form av ordinzer
undervisning, er det flest med minoritetssprakleg bakgrunn.

Oppleering i norsk med samfunnskunnskap

| tillegg til dei vaksne som far grunnskoleoppleering, er det
mange flyktningar, asylsgkjarar og innvandrarar over grunn-
skolealderen som far opplaering i norsk med samfunns-
kunnskap. Norsk med samfunnskunnskap er ikkje ein del
av grunnopplaeringa, men fire prosent av dei same persona-
ne som tek norsk med samfunnskunnskap, far grunnskole-
oppleering i tillegg i form av ordinaer undervisning eller
spesialundervisning.

Tabell 1.3 viser at i overkant av 25 000 personar fekk
oppleering i norsk med samfunnskunnskap hausten 2004.

Ordinaer undervisning
2002 3686 (58,0)
2003 4 208 (55,9)
2004 4 482 (62,2)

Elevtall
2002 30 433 (52,2)
2003 29 320 (59,0)
2004 25 449 (60,8)

Kjelde: Grunnskolens informasjonssystem.

Det er om lag 5 000 feerre enn i 2002. Stort sett er det
talet pa menn som er redusert i perioden fra 2002 til
2004.

Det er fleire kvinner enn menn som far denne oppleeringa,
og i 2004 utgjorde kvinnene 61 prosent. Kvinnedelen har
auka fra 2002 til 2004.

| tillegg til oppleeringa i kommunal eller annan offentleg
regi har ein del kommunar sett ut verksemda til private
aktgrar. Nokre folkehggskolar driv 0g opplaering i norsk
med samfunnskunnskap. Hausten 2004 fekk 8 prosent av
dei det galdt, oppleering i private institusjonar. | Oslo var
det 32 prosent.

1.5 Elevar i den vidaregaande skolen
Elevtalet i den vidaregdande skolen har auka dei siste ara.
| 2000 var det knapt 160 000, medan det i 2004 hadde
stige til om lag 174 000 (SSBs utdanningsstatistikk).
Auken har vore stgrst dei siste ara.

Tabell 1.4 viser at 173 949 elevar gjekk i den vidaregaande
skolen hausten 2004. Av dei gjekk 41 prosent pa grunn-
kurs (GK), 33 prosent pa vidaregaande kurs 1 (VK1) og 26
prosent pa vidaregaande kurs 2 (VK2). Arsakene til at elev-
talet minkar fra GK til VK1 og VK2, er bade endringar i stor-
leiken pa arskulla og at ein del elevar fell fra under skole-
gangen. Nedgangen fra VK1 til VK2 kjem og av at laerlingar
som tek fagoppleering i bedrift, ikkje er med i elevtalet her.

Spesialundervisning* | alt
7037 (4,3) 10 723 (22,7)
6 969 (4,4) 11 177 (23,8)
6 488 (4,5) 10 970 (28,1)

*Med i tala for spesialundervisning er personar som far bade ordinaer undervisning og spesialundervisning. For dei tre ara som

tabellen dekkjer, utgjer det hgvesvis 182, 163 og 105 personar.

Kjelde: Grunnskolens informasjonssystem.

1 Oppleeringslova definerer vaksne som personar «som er over oppleeringspliktig alder, og som treng grunnskoleopplaering». Opplaeringspliktig alder er

fra 6 til 16 ar.
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2000
2001
2002
2003*
2004 *=

Grunnkurs

Allmennfagleg

30 802 (52,3)
29 714 (52,4)
28 295 (52,1)
28 418 (52,9)
30 213 (52,4)

Yrkesfagleg

32 394 (44,9)
34 212 (45,2)
36 990 (45,0)
38 845 (44,7)
40 978 (44,6)

Videregdande kurs 1

Allmennfagleg

28 447 (52,6)
28 229 (53,2)
25 268 (51,4)
25 053 (52,0)
25 167 (52,4)

Yrkesfagleg

25 927 (48,8)
25 523 (48,7)
30 118 (49,7)
32 993 (47,5)
32 855 (46,0)

Videregaande kurs 2
Yrkesfagleg

Allmennfagleg

34 935 (57,6)
33 779 (56,6)
34 312 (56,8)
36 937 (56,8)
34 669 (56,3)

7919 (64,2
7791 (67,4
8 376 (67,2
12 357 (73,8
10 067 (67,9

)
)
)
)
)

| alt

160 424 (52,0)
159 248 (52,0)
163 359 (51,7)
174 603 (52,2)
173 949 (51,0)

* Vaksne i seerskilde oppleeringstilbod er inkluderte.
= Fgrebels tal. Studentar pa forkurs for ingenigrhggskole og elevar med fagoppleering i skolen er med i tala.
Kjelde: SSB utdanningsstatistikk.

Det har vore ein klar auke i elevtalet pa GK og VK1 i dei
fem siste ara. Utviklinga pa VK2 er mindre klar. Etter ein
auke fram mot 2003 fall nivaet att i 2004. Vaksne i vida-
regaande opplaering har vore ulikt registrerte i desse
ara. Det verkar inn pa tala pa VK2-nivaet og gjer dei meir
usikre?.

Bade pa GK og VK1 har auken i elevtal kome pa dei
yrkesfaglege studieretningane. Elevtalet pa allmenn-
faglege studieretningar har vore stabilt. Pa VK2-niva er
det vanskelegare a sja slike utviklingstrekk, sidan ein
del av oppleeringa pa dette steget ikkje er i skolen, men

i bedrifter. Likevel er det teikn til ein auke innanfor yrkes-
faga her 0g.

Pa GK og VK1 er det fleire som gar pa yrkesfaglege studie-
retningar enn pa allmennfaglege studieretningar. Pa VK2 er
situasjonen annleis, og her er det stor overvekt av elevar
pa allmennfaglege studieretningar. Det har samanheng
med at mange av yrkesfagelevane gar i leere i det tredje
oppleeringsaret, og dermed ikkje er rekna med her.

Pa GK og VK1 er jentedelen noko hggare pa allmennfaglege
studieretningar enn pa yrkesfaglege studieretningar. Pa
VK2-niva er skilnaden enda stgrre, men det kjem av at
somme store jentefag har yrkesoppleering i skolen, medan
dei store gutefaga har leeretid i bedrift.

Elevtal 2004-2005 Kvinnedel
Allmenne, gkonomiske og administrative fag 76 599 (-1,8) 53,8
Musikk, dans og drama 5479 (4,9) 72,4
Idrettsfag 7971 (10,7) 41,8
Helse- og sosialfag 17 889 (-11,4) 89,7
Naturbruk 4111 (4,2) 54,7
Formgjevingsfag 12901 (1,4) 85,3
Hotell- og naeringsmiddelfag 6 853 (-2,6) 55,1
Byggfag 7 403 (7,5) 1,8
Tekniske byggfag 2284 (2,3) 9,3
Elektrofag 9214 (-5,0) 3,8
Mekaniske fag 12 233 (7,4) 5,6
Kjemi- og prosessfag 851 (-5,9) 30,0
Trearbeidsfag 611 (4,6) 16,5
Medium og kommunikasjon 4572 (16,3) 55,1
Sal og service 4978 (9,2) 58,0
| alt 173949 (-0,4) 51,0

*Den fgrste kolonnen viser talet pa elevar i skolearet 2004-2005. Den andre kolonnen viser endringa i posent sidan fgrre
skolearet. Den siste kolonnen viser kvinnedelen.
Kjelde: SSB utdanningsstatistikk.

2 Vaksne i seerskilde oppleeringstilbod blir registrerte pa VK2 uavhengig av nivaet dei gar pa. Dermed er det berre VK2-tala som blir paverka av
ulik praksis for registreringa av vaksne.
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Allmenne, gkonomiske og administrative fag er den klart
stgrste studieretninga (sja tabell 1.5). Heile 44 prosent av
elevane i den vidaregaande skolen gjekk pa denne studie-
retninga. Andre store studieretningar er helse- og sosial-
fag, med bortimot 18 000 elevar, og formgjevingsfag og
mekaniske fag, som har hgvesvis nesten 13 000 og i
overkant av 12 000 elevar.

Tabell 1.5 viser at det har vore ein nedgang pa 11 prosent i
talet pa elevar pa studieretning for helse- og sosialfag fra
skolearet 2003/2004 til 2004/2005. | same perioden har
talet pa elevar pa idrettsfag auka med 11 prosent. Elevtalet
pa dei nye studieretningane medium og kommunikasjon og
sal og service har auka med hgvesvis 16 og 9 prosent.

Dei allmennfaglege studieretningane allmenne, gkonomis-
ke og administrative fag og idrettsfag har jamnare kjgnns-
fordeling enn yrkesfaga. Unntaket her er musikk, dans og
drama, der det er 72 prosent jenter.

Studieretningane byggfag, elektrofag, mekaniske fag og
tekniske byggfag er alle sveert gutedominerte. Lagast er
jentedelen pa byggfag — 2 prosent. Studieretningane for
helse- og sosialfag og formgjevingsfag har stor overvekt av
jenter — hgvesvis 90 og 85 prosent.

1.6 Leerlingar i vidaregaande opplaering

Figur 1.4 viser kor mange leerekontraktar det var 1. okto-
ber i ara 2000 til 2004. Nokre kontraktar blir ikkje fanga
opp med denne maten & registrere leerekontraktar pa fordi

35 000

30 000

25 000

20 000

15 000

10 000

5 000

2000 2001

Kjelde: SSB utdanningsstatistikk.

dei ikkje eksisterer pa dette tidspunktet. Det gjeld til
dgmes kontraktar som er kortvarige fordi leeretida skal
komplettere realkompetanse som laerlingen har fra far.

Etter fleire ar der talet pa leerekontraktar har gatt ned,
viser figur 1.4 ein auke fra hausten 2003 til hausten
2004. | 2004 var det 29 019 kontraktar, to prosent meir
enn aret far.

Figur 1.4 viser og fordelinga mellom dei lzerlingane som
har ungdomsrett®, og andre leerlingar. Talet pa leerlingar
med ungdomsrett har auka i heile perioden fra 2000 til
2005. | 2000 var det i overkant av 17 000 leerlingar med
ungdomsrett, medan det i 2004 var vel 20 000. | same pe-
rioden har det vorte feerre leerlingar utan ungdomsrett.

Tabell 1.6 viser fordelinga av leerekontraktar pa ulike
studieretningar. Det er flest lzerlingar innanfor byggfag,
elektrofag og mekaniske fag. | kvart av desse faga var det
rundt 5 000 leerlingar hausten 2004. Pa desse studie-
retningane er det sveert fa jenter — mellom 1 og 4 prosent.

Jentedelen er stgrst i formggjevingsfag og helse- og sosial-
fag, hgvesvis 96 og 90 prosent. Tabell 1.6 viser at berre to
studieretningar har etter maten jamn kjgnnsfordeling:

hotell og neeringsmiddelfag og medium og kommunikasjon.

| tre fag er talet pa leerlingar endra mykje fra hausten 2003
til 2004. Det har vore ein nedgang i allmenne, gkonomiske
og administrative fag og ein auke i medium og kommunika-

- Leerlingar med ungdomsrett - Andre

2002 2003 2004

3 Elevar som akkurat har fullfgrt grunnskolen, har rett til vidare utdanning — dei har ungdomsrett. Rett til utdanning er neerare omtala i kapittel 5.1.
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Allmenne, gkonomiske og administrative fag
Byggfag

Elektrofag

Formgjevingsfag

Hotell- og naeringsmiddelfag
Helse- og sosialfag

Kjemi- og prosessfag
Mekaniske fag

Medium og kommunikasjon
Naturbruk

Sal og service

Tekniske byggfag
Trearbeidsfag

| alt

Leerlingar 1. okt 2004 Kvinnedel
830 (-21,3) 15,7
5282 (9,9) 1,0
5119 (-0,2) 3,7
2493 (-3,7) 95,9
2707 (-1,8) 53,8
2948 (-4,3) 89,5
650 (8,3) 32,8
4787 (-0,6) 4,2
244 (67,1) 53,7
691 (1,6) 33,7
1188 (63,6) 69,4
1743 (1,1) 6,6
337 (-11,8) 22,3
29019 (1,9) 29,8

* Den fgrste kolonnen viser talet pa lzerlingar per 1. oktober 2004. Den andre kolonnen viser endringa i prosent fra aret far.

Den siste kolonnen viser kvinnedelen.
Kjelde: SSB utdanningsstatistikk.

sjon og sal og service. Dei to siste vart oppretta i 2000. Ei
viktig arsak til forskyvinga mellom desse studieretningane
er at kurs som fgrte til leereplass, vart flytta fra allmenne,
gkonomiske og administrative fag til dei to nye studieret-
ningane. Det har elles vore ein auke i talet pa leerlingar i
byggfag og kjemi- og prosessfag, medan det har vore ein
nedgang i helse- og sosialfag.

Leerebedrifter Leerlingar
1 leerling 2 236 2 236
2-4 leerlingar 1062 2621
5-19 leerlingar 343 3112
20-99 leerlingar 243 11 112
100 leerlingar eller meir 55 9 938
| alt 3939 29 019

Kjelde: SSB utdanningsstatistikk.

Leerlingane er tilsette i til saman 3 939 leerebedrifter.
Tabell 1.7 viser om leerlingane er i fgretak der det er ein
eller fleire lzerlingar i bedrifta. Dei fleste leerbedriftene har
berre ein leerling. Det gjeld 57 prosent av fgretaka. Likevel
er berre 8 prosent av leerlingane i ei bedrift med berre ein
leerling.

Eit stort fleirtal av leerlingane (73 prosent) er knytte til
fgretak med meir enn 20 leerlingar. Mellom dei bedriftene
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som har meir enn 20 leerlingforhold, er det sveert fa som
ikkje er registrerte som oppleeringskontor. Det kan forkla-
rast med at jamvel dei stgrre aktgrane i industrien har valt
a organisere leerlingarbeidet sitt giennom opplaerings-
kontor. Manglande rapportering omkring dei faktiske opp-
leeringsfgretaka til leerlingane nar leeretida blir giennom-
fart i regi av oppleeringskontor, gjer at det ikkje er rad a
vite kor mange leerlingar som faktisk finst i stgrre leere-
bedrifter.

1.7 Vaksne i vidaregaande opplaering
Vaksne i vidaregaande opplaering er med som elevar bade i
ordinzere kurs og i seerleg tilrettelagte kurs.

Tidlegare rundspgrjingar til fylkeskommunane fra
Leeringssenteret (Leeringssenteret 2003) og Vox (Vox
2004) viser at talet pa vaksne i vidaregaande opplaering er
i overkant av 20 000. Eit fleirtal av dei far utdanninga si
giennom vaksenoppleeringstilbod og er ikkje ein del av den
generelle sgkjar- og elevstatistikken for vidaregaande opp-
leering.

Statistikkgrunnlaget til no er ikkje slik at det er mogleg a
gjere greie for opplaeringa for vaksne meir detaljert. Kor
stor del av dei vaksne som er i ordinger oppleering, og kor
mange som gar i tilpassa opplaering, er det farebels ikkje
rad & seie noko om.

1.8 Skolar

| alt finst det 3 192 grunnskolar i Noreg. Det er nesten
100 feerre enn i 1997. Hausten 2004 var det 135 fritt-
staande skolar. Talet pa frittstdande skolar har auka jamt
sidan 1997, da det var 68 slike skolar.



62 prosent av alle grunnskolane var reine barneskolar,
23 prosent var kombinerte skolar, og 15 prosent var
ungdomsskolar. Fordelinga mellom skoletypane har vore
uendra sidan 1997.

Mellom elevane pa barnesteget gar 79 prosent i reine
barneskolar, medan 21 prosent gar i kombinerte skolar.
Pa ungdomssteget gar 27 prosent av elevane i kombinerte
skolar. 73 prosent i reine ungdomsskolar.

Storleiken pa dei norske skolane varierer fra berre ein eller
to elevar i nokre fa tilfelle til neerare 800 elevar pa nokre
store skolar. Tabell 1.8 viser ei oversikt over storleiken pa
dei norske grunnskolane. Ein liten skole er definert som
ein skole med mindre enn 10 elevar pa kvart arssteg. Ein
mellomstor skole har mellom 10 og 30 elevar pa kvart ars-
steg, og ein stor skole har meir enn 30 elevar pa kvart ars-
steg.

Tabell 1.8 viser at 43 prosent av norske skolar fell innanfor
kategorien store skolar. Det er ein auke pa 4 prosentpoeng
frd 1997. | same perioden har prosentdelen av sma skolar
gatt ned fra 31 til 28. Mellomstore skolar har ikkje endra
seg like mykje.

1997 2004
Liten skole 31 28
Mellomstor skole 30 29
Stor skole 39 43
| alt 100 100

Kjelde: Grunnskolens informasjonssystem.

1997 2004
Liten skole 7 6
Mellomstor skole 24 21
Stor skole 69 73
| alt 100 100

Kjelde: Grunnskolens informasjonssystem.

Tabell 1.9 viser korleis elevane fordeler seg pa skolestor-
leik. Berre 6 prosent av elevane gar pa sma skolar, medan
heile 72 prosent gar pa store skolar. Delen av elevane som
gar pa store skolar har auka i perioden 1997 til 2004.

Tal fra SSB viser at det hausten 2004 var registrert 477
vidaregaande skolar. Av dei var 415 fylkeskommunale og
3 statlege. Det var registrert 59 frittstaande skolar. Talet
pa vidaregaande skolar har ikkje endra seg vesentleg dei
siste ara.

Opprettingar og nedleggingar

Fra 2003/2004 til 2004 /2005 vart det lagt ned 58 grunn-
skolar. 29 av dei vart slatt saman til nye einingar og ut-
gjorde 17 nye einingar i 2004/2005. Det reelle talet pa
nedlagde grunnskolar var dermed 29. Desse skolane hadde
eit giennomsnittleg elevtal i 2003/2004 pa 32 elevar.

| same perioden vart 44 nye skolar oppretta. 17 av desse
nye einingane var eit resultat av samanslaing av eksiste-
rande skolar, og det reelle talet pa nye skolar var difor 23.
Av desse nye skolane var det 17 friskolar. | seks tilfelle
fgrte nedlegginga av ein offentleg skole til at det vart
oppretta ein friskole.
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2 Ressurser

Ressursinnsatsen i grunnopplaeringen i Norge er relativt
stabil over tid. Det gjelder bade totale ressurser og ressur-
ser per elev. De endringene som har funnet sted de siste
fem arene, skyldes i hovedsak gkningen i antall elever,
spesielt pa ungdomskolen og i videregaende opplaering.
Ressursinnsatsen i grunnskolen og videregaende opplae-
ring i Norge er hgy sammenliknet med andre land.

Det er betydelig kommunal og fylkeskommunal variasjon i
ressursbruken. Forskjellen i kommunal ressursbruk skyl-
des i hovedsak at kommunene og fylkeskommunene har
ulik skolestruktur.

Kapitlet omtaler utviklingen og spredningen i ressursinn-
satsen i grunnoppleeringen. | tillegg gir det informasjon om
leererressurser, spesialundervisning, IKT og skolebygg.

2.1 Mal for ressursinnsatsen i
grunnopplaringen

Ressursinnsatsen i grunnopplaeringen er malt som gjen-

nomsnittlig gruppestgrrelse og offentlige utgifter per elev.

| tillegg er leerertimer per elev og leererarsverk per elev

omtalt i analysen av spredningen mellom kommuner.

Offentlige utgifter per elev er hentet fra KOSTRA (kommu-
ne-stat-rapportering) bade for kommunene og fylkeskom-
munene. Korrigerte brutto driftsutgifter er benyttet som
mal for utgifter per elev. Korrigerte brutto driftsutgifter er
bruttoutgiftene som er knyttet til oppleeringen av elever
som gar i vedkommende kommunes skoler. Korrigeringen
bestar i at betalingen for egne elever som gar i skoler uten-
for kommunen, ikke er tatt med. Dette belgpet divideres
med gjennomsnittet av elevtallet i det aktuelle budsjettaret.

Gjennomsnittlig gruppestgrrelse gir et bilde av leerertetthe-
ten. Definisjonen pa gruppestgrrelse er summen av elevti-
mer dividert med summen av leerertimer fratrukket leererti-
mer til morsmalsopplaering og oppleering i finsk.

Grunnutdanningen i prosent av BNP for Fastlands-Norge
Grunnutdanningen i prosent av totale offentlige utgifter

Kilde: Statistisk sentralbyra.
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2.2 Offentlige utgifter til grunnopplaeringen
Offentlige utgifter til grunnopplaeringen blir rapportert gjen-
nom KOSTRA og FylkeskOSTRA. Forelgpige tall blir publi-
sert i mars og omfatter ikke alle kommuner. Reviderte tall
blir fgrst offentliggjort i juni. Kapitlet baserer seg pa de fo-
relgpige tallene for 2004.

Tall for de totale offentlige utgiftene til grunnopplaeringen

i prosent av bruttonasjonalproduktet (BNP) hentes fra
nasjonalregnskapet. Indikatoren viser hvor stor andel de
offentlige utgiftene utgjgr av BNP. Den gir séledes et bilde
pa samfunnets prioritering av grunnoppleeringen. Tabell

2.1 viser at 5,2 prosent av BNP for Fastlands-Norge og

9,3 prosent av de totale offentlige utgiftene gikk til grunn-
oppleering i 2004. Nedgangen i utdanningens andel av BNP
skyldes at BNP gkte med nesten 5 prosent, mens utgiftene
til utdanning gkte med bare 4 prosent.

Offentlige utgifter til oppleering har steget de siste arene
bade i forhold til totale offentlige utgifter og i forhold til
bruttonasjonalproduktet for Fastlands-Norge, selv med
nedgangen i 2004.

Utgifter per elev

Tabell 2.2 viser at korrigerte brutto driftsutgifter per elev i
grunnskolen i 2004 var 64 157 kroner for de 370 kommu-
nene som hadde levert regnskap fram til forelgpig publise-
ring i mars. Korrigerte brutto driftsutgifter viser kommu-
nens driftsutgifter til undervisning, inkludert drift av skole-
lokaler og skyss. | 2003 var utgiftene per elev 63 469 kro-
ner, basert pa tall for alle kommunene.

Korrigerte brutto driftsutgifter oppgis i Igpende priser.
Derfor er det ikke korrigert for Ignns- og prisvekst og heller
ikke for at satsene for innbetalingen til Statens pensjons-
kasse for leerere endret seg i perioden. Innbetalingen til
pensjonskassen gkte med 5 prosentpoeng fra 2002 til
2003, og ble sa redusert med 2 prosentpoeng i 2004.
Brutto korrigerte driftsutgifter blir pavirket av endringene i
satsene til Statens pensjonskasse.

2000 2001 2002 2003 2004
4,6 4,9 5,0 5,8 5,2
8,6 9,1 8,9 9,2 9,3



Korrigerte brutto driftsutgifter per elev (utgiftsart 202 og 222)

Herav Ignnsutgifter per elev

Driftsutgifter til inventar og utstyr per elev
Driftsutgifter til undervisningsmateriell per elev
Diverse driftsutgifter ellers per elev

Kilde: KOSTRA.

Selv om det ikke har veert store endringer i utgiftene totalt
sett, har utgiftene til undervisningsmateriell blitt redusert
med 10 prosent fra 2003 til 2004.

Korrigerte brutto driftsutgifter per elev gkte med 2,5 pro-
sent fra 2003 til 2004, hvis vi ser bare pa de 370 kommu-
nene som har levert regnskap for 2004. Noe av gkningen
skyldes at enkelte kommuner gikk over fra a drive bygning-
ene selv til a leie av et kommunalt eller privat selskap. Ved
en slik omlegging flyttes store deler av investeringskostna-
dene over til driftskostnader. Ser vi pa undervisningskost-
nadene isolert, har veksten for de 370 kommunene veert
pa 1,1 prosent.

Tabell 2.3 viser at korrigerte brutto driftsutgifter per elev i
videregaende opplaering gkte med 12,9 prosent for all-
mennfaglige studieretninger og 5,3 prosent for yrkesfaglige
studieretninger fra 2002 til 2003. Men dataene er usikre,
seerlig for 2002. Det er grunn til & tro at de rapporterte ut-
giftene per elev er lavere enn de reelle utgiftene for 2002
pa grunn av feil i elevtallet.

Det har veert en reduksjon i korrigerte driftsutgifter per elev
fra 2003 og 2004 pa 0,5 prosent for allmennfaglige studie-
retninger og et tilneermet uendret niva for yrkesfaglige studie-

Korrigerte brutto driftsutgifter per elev pa allmennfaglige studieretninger

Herav Ignnsutgifter (ekskl Ignn til drift av bygninger)
Herav driftsutgifter

Korrigerte brutto driftsutgifter per elev pa yrkesfaglige studieretninger

Herav Ignnsutgifter (ekskl Ignn til drift av bygninger)
Herav driftsutgifter

Kilde: KOSTRA.

2002 2003 2004
59031 63469 (7,5) 64157 (1,1)
45825 49119 (7,2) 49 231 (0,2)

549 588 (7,1) 628 (6,8)

1246  1279(2,6) 1 147 (-10,3)

11411 12483 (9,4) 13 151 (5,4)

retninger. Nedgangen i korrigerte driftsutgifter per elev pa all-
mennfaglige studieretninger har hovedsakelig sammenheng
med at elevtallet har gkt. Nar elevtallet gker, blir kapasiteten
ved skolene utnyttet bedre og utgiftene per elev redusert.

Kommunale forskjeller i ressursbruken
Utdanningsdirektoratet har gitt Senter for gkonomisk
forskning (SQF) i oppdrag a se naermere pa forskjellene i
ressursbruken mellom kommuner og hva som kjenneteg-
ner de kommunene som bruker minst ressurser.

Forskjellen i ressursbruk mellom kommuner skyldes i
hovedsak ulik skolestruktur. Kommuner med spredt
bosetting har ofte hgyere utgifter per elev enn mer sentrali-
serte kommuner. Skolestrukturer kan likevel ikke forklare
hele forskjellen i ressursbruk. Kommunens inntektsniva og
prioritering er ogsa viktige for a forklare variasjonen (Borge
og Naper 2005).

Figur 2.1 viser at selv om det er stor forskjell pa de kom-
munene som har hgyest utgifter per elev, og de som har
lavest, varierer utgiftene for flertallet av kommunene med
mindre 20 000 kroner per elev. Utgiftene per elev

varierer fra 46 000 til 143 000 kroner per elev. | giennom-
snitt utgjgr dette en forskjell pa 160 prosent mellom

2002 2003 2004
76 441 86288 (12,9) 85 869 (-0,5)
45935 52941 (15,3) 52072 (-1,6)
30506  33347(9,3) 33797 (1,3)

101 063 106 465 (5,3) 106 455 (0,0)
65407 68530 (4,8) 68472 (0,1)
35656 37 935(6,4) 37 983(0,1)
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kommunen med de laveste og kommunen med de hgyeste
utgiftene (Borge og Naper 2005). De aller fleste kommunene
har et utgiftsniva som ligger naer gjiennomsnittet.
Forskjellene i ressursinnsats mellom kommunene har
veert stabile i perioden 2002-2003.

Tabell 2.4 viser laeretimer per elev. Det har veert en svak ned-
gang i leerertimer per elev i perioden 2002 /2003 til
2003/2004, tilsvarende 0,88 timer per elev. Denne trenden
ser imidlertid ikke ut til & fortsette skolearet etter, for da var
det en gkning pa 0,76 undervisningstimer per elev. Utviklingen
i leerertimer blir grundigere gjort rede for i avsnitt 2.4.

Kvartiloredde er brukt som mal pa spredning mellom
kommunene. Kvartilbredden finner vi ved fgrst & ta bort
de 25 prosent kommunene som har stgrst verdi, og de

Ar Antall kommuner Gjennomsnitt
2002 421 71,95 (0,307)
2003 421 71,14 (0,301)
2004 421 71,87 (0,286)

Kilde: Senter for gkonomisk forskning.
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25 prosent kommunene som har minst verdi.
Kvartilbredden er da differansen mellom den som har
stgrst verdi og den som har minst verdi avdem som er
igjen, dividert med gjennomsnittet av alle kommunene.
Tabell 2.4 viser at spredningen mellom kommunene i
lzerertimer per elev ble noe lavere i perioden 2002-2004.

Ar Antall kommuner Gjennomsnitt
2002 421 0,084 (0,298)
2003 421 0,080 (0,288)
2004 421 0,082 (0,293)

Kilde: Senter for gkonomisk forskning.

Tabell 2.5 viser antall pedagogiske arsverk per elev. Det er
hgyere i 2004 enn i 2003. Borge mfl. (2002) fant en ten-
dens til feerre arsverk per elev i perioden 1997 /1998 til
2001/2002. Feerre pedagogiske arsverk per elev kan ge-
nerelt ha blitt kompensert med bruk av assistenter. For pe-
rioden 2002-2004 ser ikke denne tendensen ut til & ha
fortsatt i seerlig grad. Spredningen mellom kommunene har
ikke endret seg i perioden.



Ar Antall kommuner Gjennomsnitt
2002 421 0,137 (0,380)
2003 421 0,136 (0,456)
2004 421 0,134 (0,418)

Kilde: Senter for gkonomisk forskning.

Tabell 2.6 viser at andelen undervisningstimer brukt til
spesialundervisning ligger i overkant av 13 prosent. Det
har veert en svak nedgang i bruk av spesialundervisning
fra 2002 til 2004. Spredningen er stgrre blant kommunene
nar det gjelder spesialundervisning, enn nar det gjelder lze-
rertimer totalt. Tabellen viser imidlertid ikke noen entydig
utvikling i variasjonen mellom kommunene i bruk av spesial-
undervisning. Bruk av spesialundervisning utdypes i avsnitt
2.5.

Gjennomsnitt for de
25 kommunene med
lavest ressursinnsats,

Undervisningstimer per elev
Arsverk per elev

Andel timer til spesialundervisning
Andel timer til fremmedspraklige elever
Utgifter per elev

Reisetid per innbygger

Avstand (sone) per innbygger
Avstand (krets) per innbygger
Kostnadsindeks

Behovskorrigerte utgifter per elev
Korrigert inntekt

Innbyggere

Kilde: Senter for gkonomisk forskning.

Kommuner med szerlig lav ressursinnsats

Tabell 2.7 viser kjennetegn ved de 25 kommunene som
har lavest ressursinnsats i 2004,/2005. Det er giennomga-
ende store kommuner med konsentrert bosettingsmgnster.
Antall undervisningstimer per elev er betydelig lavere enn
giennomsnittet for alle kommunene. Omfanget av spesial-
undervisning er lite. 13 av disse 25 kommunene var ogsa
blant de 25 kommunene med lavest ressursinnsats i
2002/2003 (Borge og Naper 2005).

Fylkeskommunale forskjeller i ressursbruken

Figurene 2.2 og 2.3 viser at det er store variasjoner mel-
lom fylkeskommunene i korrigerte brutto driftsutgifter per
elev. Det er ogsa store forskjeller i utgiftsutviklingen fra
2003 til 2004.

Noe av variasjonene i utgiftsnivaet skyldes forskjeller i
skolestrukturen. Fylkeskommuner med sterk sentralisering
og store skoler har et lavere utgiftsniva enn fylkeskommu-
ner med lite sentralisering. Noe av variasjonene kan ogsa
skyldes forskjell i tilbudsstrukturen. Endringer i tilbuds-
strukturen kan gi seg utslag i utgiftsutviklingen over tid.
Den relativt store gkningen i korrigerte brutto driftsutgifter
per elev i Oslo skyldes hovedsakelig omleggingen fra egen
drift av bygninger til leie.

Gjennomsnitt Kommuner med lavest
for alle  ressursinnsats i prosent
kommuner, av landsgjennomsnittet

uvektet uvektet
60,245 83,463 72
0,070 0,095 73
0,118 0,144 82
0,053 0,052 102
57 122 72 357 79
6,640 8,989 74
3,164 7,954 40
1,855 3,678 52
0,990 1,165 85
57 832 62 517 93
96 108 89
27 777 9 964 279
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Ungdomsutdanningen

Barnehager  Grunnskolens Grunnskolens  Videregédende  Hele ungdoms-
barnetrinn ungdomstrinn oppleering utdanningen

OECD land
Danmark 4542 7572 7653 8531 8113
Finland 3640 4708 7496 5938 6537
Tyskland 4956 4237 5366 9223 6620
Island m 6373 7123 7369 7265
Japan 3478 5771 6166 6880 6534
Korea 1913 3714 4612 5681 5159
Nederland 4228 4862 6779 5911 6403
Norge 8246 7404 8365 9840 9040
Sverige 3504 6295 6285 6628 6482
Sveits 3080 6889 8219 13701 10916
Storbritannia 7595 4415 x(5) X(B) 5988
USA 8522 7560 8359 9278 8779
Gjennomsnitt for OECD 4490 4819 ~ ~ 6688

Kilde: Education at a Glance 2004.

2.3 Norges ressursbruk i et internasjonalt
perspektiv

Tabell 2.8 viser at Norge bruker mer penger pa grunnopp-

leeringen enn gjennomsnittet for OECD-landene.

Utgifter per elev for barnetrinnet i Norge er mer en 50 pro-

sent hgyere enn veid giennomsnitt for OECD. For ungdoms-

trinnet og videregaende oppleering sett under ett er utgifte-

ne 35 prosent hgyere i Norge enn veid giennomsnitt for

OECD.

Arsaken til de hgye utgiftene her i landet er at vi har stgrre
leerertetthet enn de fleste andre land. Malt i antall elever
per leererarsverk er laerertettheten over 40 prosent stgrre i
Norge enn gjennomsnittet for OECD-landene.?
Leerertettheten er avhengig av giennomsnittlig gruppestar-
relse, elevenes undervisningstid og hvor mange undervis-
ningstimer leererne har i Igpet av et ar. | Norge har elevene
feerre undervisningstimer enn giennomsnittet i OECD, men
leererne har ogsa feerre undervisningstimer per arsverk
enn gjennomsnittet.

Noe av arsaken til den hgye leerertettheten ligger i at
mange av skolene i Norge er sma og derfor har hgy leerer-
tetthet. Men de sma skolene utgjgr bare en liten del av det
giennomsnittlige utgiftsnivaet. Dersom man hadde tatt ut-
gangspunkt bare i de stgrre skolene, vil Norge likevel ha
hgy leerertetthet.

1 Education at a Glance 2004, tabell D2.2.

2.4 Gruppestgrrelse

Gruppestgrrelse er et mal pa leerertetthet. Gjennomsnittlig
gruppestgrrelse far vi ved a dele summen av antall under-
visningstimer som hver elev far (elevtimer), med summen
av antall undervisningstimer som skolens leerere gir (leerer-
timer). | 2004 var gjennomsnittlig gruppestgrrelse 13,9,
mens den var 13,8 i 2003.

Det har veert store endringer i lzerertimer og elevtimer pa
smaskoletrinnet (1.-4. trinn). Med leerertimer menes det
totale antall timer laererne pa skolen underviser per ar, og
med elevtimer menes det totale antall ordineere undervis-
ningstimer elevene far i lgpet av et ar.

Figur 2.4 viser at antallet lzerertimer ikke steg like mye
som elevtimene fra 2001 /2002 til 2002/2003. Dermed
gkte den gjennomsnittlige gruppestgrrelsen. Den stgrste
endringen i giennomsnittlig gruppestgrrelse fant sted fra
2002/2003 til 2003/2004 som fglge av at kravet om to
pedagoger i store klasser med seksaringer ble fiernet.

Aret etter gkte antallet elevtimer pa smaskoletrinnet med
til sammen atte uketimer. Samtidig fikk smaskoletrinnet
tilfgrt flere leererressurser. Men leererressursene gkte ikke
like mye som timetallet, slik at gruppestgrrelsen ogsa gkte
fra 2003/2004 til 2004 /2005.

29



Figur 2.4. Utvikling i elevtall, elevtimer, lzerertimer og gruppestgrrelse fra

2000,/2001 til 2004/2005 for smaskoletrinnet (1.-4. arstrinn)

B Elever W Elevtimer M Leerertimer M Gruppestgrrelse

120 %

115 %

110 % —

105 % //

100 % —

95 % ~—

90 % | | | |
2000/2001 2001/2002 2002/2003 2003/2004 2004/2005

Kilde: Grunnskolens informasjonssystem.

Figur 2.5. Utvikling i elevtall, elevtimer, laerertimer og gruppestgrrelse fra

2000,/2001 til 2004/2005 for mellomtrinnet (5.-7. arstrinn)

B Elever W Elevtimer M Leerertimer M Gruppestgrrelse
120 %

115 %

110 %

105 %
100% | c— :

\

95 %

90 % | | | |
2000/2001 2001/2002 2002/2003 2003/2004 2004/2005

Kilde: Grunnskolens informasjonssystem.

30



B Elever M Elevtimer M Leerertimer

120 %

115 %

110 %

105 %

B Gruppestgrrelse

100 %
95 %

90 %

2000/2001 2001/2002

Kilde: Grunnskolens informasjonssystem.

| perioden 2002/2003 til 2003/2004 ble det overfgrt
leerertimer fra smaskoletrinnet til mellomtrinnet. Figur 2.4
viser at gkningen i leerertimer pa mellomtrinnet i
2003/2004 farte til en reduksjon i den gjennomsnittlige
gruppestgrrelsen.

Figur 2.6 viser at det i perioden 2000/2001 til
2004/2005 var en jevn vekst i antall elever pa ungdoms-
trinnet. Det har fgrt til en gkning i den gjennomsnittlige
gruppestgrrelsen. Denne utviklingen har gjentatt seg i peri-
oder nar elevtallet i grunnskolen har gkt. Arsaken er at
mange kommuner fortsatt har ledig kapasitet til a absorbe-
re en vekst i elevtallet uten a opprette nye grupper eller
nye skoler.

Veksten i elevtallet pa ungdomstrinnet vil fortsette i noen
ar fgr den gar over til & bli en vekst i elevtallet i videregaen-
de oppleering.

2002/2003

2003/2004 2004/2005

Skolestruktur og gruppestgrrelse

Det er store kommunale variasjoner i skolestgrrelse og
gruppestgrrelse. Tabell 2.9 deler kommunene inn i 7 grupper
ved a sla sammen noen av de 16 gruppene det opereres
med i KOSTRA (se vedleggstabell 2.11). Grupperingen av
kommuner er gjort med utgangspunkt i kommunestgrrelse
og inntektsniva. Tabellen viser at det er store forskjeller i
ressursbruken mellom kommunegruppene. Den gjennom-
snittlige gruppestgrrelsen stiger med gkende kommune- og
skolestgrrelse. Tilsvarende ser vi at antall elever per trinn
stiger med kommunestgrrelsen. Antall elever per trinn pa
en skole pavirker den giennomsnittlige gruppestgrrelsen. |
de minste kommunene er den gjennomsnittlige gruppestar-
relsen rundt 10, mens den er over 14 i de stgrste kommu-
nene.
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Tabell 2.9. Variasjoner i antall elever per trinn og gjennomsnittlig gruppestgrrelse mellom

kommunegrupper

Sma kommuner med hgye utgifter og inntekter
Sma kommuner med middels til hgye utgifter

Mellomstore kommuner med lave til middels utgifter
Mellomstore kommuner med lave til middels inntekter
Store kommuner

De fire stgrste byene

Totalt

Sma og mellomstore kommuner med middels til hgye inntekter

Kilder: Grunnskolens informasjonssystem og Utdanningsdirektoratet.

Gjennomsnittlig
antall elever per

Gjennomsnittlig
gruppestgarrelse

trinn

8,5 9,6
12,4 10,8
17,1 11,7
21,0 12,8
33,9 14,5
40,3 14,8
52,9 15,5
28,7 13,9

Figur 2.7. Sammenhengen mellom skolestgrrelse og antall elever

per larer i undervisningen (gruppestgrrelse)

18

14 /

16 —

) ~

w /

Gjennommsnittlig antall elever per lzerer i undervisningen
[0

~ < ~ o (92} © [} N
i N < 19) © ~ [}

105

Kilde: Utdanningsdirektoratet.

118

131
144
154
170
183
196
209
222
235
248

Gjennomsnittlig antall elever pa hvert trinn

Figur 2.7 viser sammenhengen mellom gjennomsnittlig
gruppestgrrelse og skolestgrrelse. Selv om det er awvik fra
giennomsnittet, har ogsa de store skolene relativt liten
gruppestgrrelse. For de minste skolene er det fa elever per
leerer, men forholdet flater ut for de store skolene til ca.
17 i giennomsnitt. Gjennomsnittet for skoler med flere enn
70 elever pa arstrinnet er 16,3 elever per leerer. Over 90
prosent av elevene gar i skoler der der er 10 eller flere ele-
ver per leerer, og mindre enn 10 prosent gar i skoler der
antallet er stgrre enn 18.
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Mal for gruppestgrrelse

Det finnes flere mater a uttrykke lzerertettheten pa.
Gjennomshnittlig gruppestgrrelse kan males ved a dele
summen av antall timer undervisning som hver elev far
(elevtimer), med summen av antall undervisningstimer
som skolens leerere gir (leerertimer). Ifglge denne definisjo-
nen er gruppestgrrelsen 13,9 i 2004, og det er dette ma-
let vi har brukt hittil i dette kapitlet. Definisjonen inkluderer
undervisningstimer som tildeles og brukes pa grunnlag av
individuelle elevrettigheter. Det kan veere timer til spesial-




undervisning eller timer til seerskilt norskoppleering for
spraklige minoriteter. Elever som far individuell opplaering,
er ofte atskilt fra de andre elevene i disse timene, og befin-
ner seg ikke i samme rom. Nar vi inkluderer disse elevene
i beregningen av gruppestgrrelse, slik vi her gjgr, gir det
inntrykk av at det er feerre elever i hver gruppe enn det de
fleste elever og leerere opplever i hverdagen.

En annen mate a beregne gruppestgrrelse pa er a trekke
fra bade leerertimer og elevtimer som tildeles pa grunnlag
av individuelle elevrettigheter. En beregning av gruppestgr-
relse basert pa denne definisjonen viser at leerertettheten
til ordineer undervisning er 16,7 i 2004. Ulempen med
denne indikatoren er at den er sarbar for endringer i bruk
av individrettede tiltak. Hvis feerre elever far spesialunder-
visning, gker gruppestgrrelsen. Fordi endringer i bruk av
spesialundervisning pavirker indikatoren, er den ikke et
godt mal pa ressurssituasjonen i grunnskolen, og hvordan
denne situasjonen endrer seg over tid.

Det er i gang et arbeid med & beregne en tredje indikator for
gruppestgrrelse, der man justerer bare for de mest ressurskre-
vende individrettede tiltakene. Det vil gjgre indikatoren for grup-
pestgrrelse mindre séarbar for endringer i praksis, og vil derfor
kunne gi et mer stabilt bilde av ressurssituasjonen over tid.

2.5 Spesialundervisning

Oppleeringsloven inneholder seerlige bestemmelser som har
betydning for ressursbruken for to kategorier elever: elever
som trenger spesialundervisning, og elever med annet mors-
mal enn norsk og samisk. Av de totale leerertimene til under-
visning gar det med noe under 15 prosent til spesialunder-
visning og noe under 7 prosent til seerlig tilpasset opplaering
for elever med annet morsmal enn norsk og samisk. Det er
imidlertid store variasjoner mellom kommunene.

Tabell 2.10 viser at andelen elever med spesialundervisning
har veert noksa stabil, men med en svakt nedadgaende ten-
dens. Andelen elever med seerskilt norskopplaering har gkt.

Skoleéar 2000,/2001 2001/2002 2002/2003 2003/2004 2004/2005
Elever med spesialundervisning i prosent 5,7 - 5,5 5,5 5,4
Elever med seerskilt norskoppleering i prosent 5,2 54 5,5 5,7 59

Kilde: Grunnskolens informasjonssystem.

. 100 eller feerre . mer enn 360

1,6
1,4
1,2

1,

o

0

Andel i prosent
ko)

0,

[}

0,

N

0

N

0,0

1997/1998 1998/1999 1999/2000

Kilde: Grunnskolens informasjonssystem.

2000/2001 2002/2003 2003/2004 2004/2005

Skolear
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Figur 2.8 viser at andelen elever med fa timer til spesialun-
dervisning er blitt betydelig redusert i Igpet av perioden.
Andelen med mange timer har veert stabil de siste arene.
Den synkende andelen elever med spesialundervisning,
som tabell 2.10 viste, skyldes altsa at det har blitt feerre
elever med fa timer til spesialundervisning.

Dette avspeiles i ressursene som gar til individrettede til-
tak. Andelen av lzerertimer som gar til spesialundervisning,
er redusert, og andelen av timer til saerskilt norskopplae-
ring har veert stabil de tre siste arene.

Det er store variasjoner mellom kommunene i andel elever
som far spesialundervisning. Noe av variasjonene skyldes
forskjellig praksis mellom kommuner nar det gjelder a ta i
bruk individrettede tiltak nar det oppstar problemer. | noen
kommuner sgker man & lgse problemene ved a tilfare res-
surser til hele elevgruppen, mens andre kommuner oftere
tilfgrer ressurser til enkeltelever. Det er imidlertid ikke slik
at kommuner som har stor leerertetthet til ordineer under-
visning, har liten andel med spesialundervisning, mens
kommuner med lav tetthet har hgy andel. Tvert imot ser vi
at kommuner med hgy leerertetthet ogsa har en hgy andel
med spesialundervisning.

Timer til spesial-
undervisning per
elev i kommunen

0-4 % elever med spes. und. 258
4-8% elever med spes. und. 174
8-12 % elever med spes. und. 158
12->% elever med spes. und. 149

Tabellen viser sammenhengen mellom andel elever med spesial-
undervisning i kommunen og gjennomsnittlige timer per elev med
spesialundervisning.

Kilde: Grunnskolens informasjonssystem.

Tabell 2.11 viser at elever i kommuner der en liten andel
far spesialundervisning, i giennomsnitt far flere slike timer
enn elever i kommuner der andelen som far spesialunder-
visning, er hgyere. Det kan skyldes at kommuner som har
hgy andel elever med spesialundervisning, i stgrre grad gir
spesialundervisning til dem ikke trenger mye ekstraressur-
ser. Kommuner som har lav andel elever med spesialun-
dervisning, vil tilsvarende gi spesialundervisning bare til
elever som har behov for mange timer.

34

2.6 Lzererressurser

Statistikken over ansatte i grunnopplaeringen i 2004 er
hentet fra den registerbaserte sysselsettingsstatistikken
i SSB. Den omfatter bade pedagogiske ledere, leerere,
annet undervisningspersonale og annet personale.
Tabellene og figurene viser bare skoleledere og leerere.

Tabell 2.12 viser at 67 prosent av leererne i grunnskolen
hadde allmennleererutdanning i 2004. Ca. 3 prosent har
lang hgyere utdanning, mens 7,6 prosent har kort hgyere
utdanning som tilsvarer cand.mag.-grad. 71,5 prosent av
leererne i grunnskolen var kvinner i 2004.

Skoleledere med lang hgyere utdanning 0,2
Skoleledere med kort hgyere utdanning 6,6
Skoleledere uten pedagogisk utdanning 0,7
Leerere med lang hgyere utdanning 2,9
Leerere med kort hgyere utdanning 7,6
Fagleerere 3,1
Allmennleerere 66,8
Farskoleleerere 11,7
Spesialleerere 0,4
| alt 100,0

Kilde: SSB sysselsettingsstatistikk.

Figur 2.9 viser at flest leerere i grunnskolen er mellom 40
og 54 ar. 35 prosent er mellom 16 og 39 ar, mens i under-
kant av 30 prosent er fra 55 ar og eldre.
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16-39 ar 4054 ar 5561 ar 62-66 ar 67 ar+
Alder

Kilde: SSB sysselsettingsstatistikk.



Tabell 2.13 viser at over 20 prosent av leererne i videre-

gaende oppleering har lang hgyere utdanning (tilsvarende
hovedfag), mens hele 36 prosent har kort hgyere utdan-

ning, som tilsvarer cand.mag. 44,8 prosent av leererne i

videregaende opplaering var kvinner.

Skoleledere med lang hgyere utdanning 2,5
Skoleledere med kort hgyere utdanning 6,5
Skoleledere uten pedagogisk utdanning 3,2
Leerere med lang hgyere utdanning 22,3
Leerere med kort hgyere utdanning 36,1
Fagleerere 10,6
Allmennleerere 16,3
Fagrskoleleerere 1,2
Spesialleerere 1,3
| alt 100,0

Antallet leerere og skoleledere i videregaende oppleering er lavt sam-
menlignet med tidligere &r. Det kan skyldes at det er flere i dette re-
gistret som underviser, men som ikke er registrert som leerere eller
skoleledere.

Kilde: SSB sysselsettingsstatistikk.

Figur 2.10 viser at nesten halvparten av leererne i videre-
gaende opplaering er mellom 40 og 54 ar. | underkant av
20 prosent er mellom 16 og 39 ar. Giennomsnittsalderen
blant lzererne i videregaende oppleering er betydelig hgyere
enn i grunnskolen.
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16-39 ar 4054 ar 5561 ar 62-66ar 67 ar+
Alder

Andel lzrere

o1

Kilde: SSB sysselsettingsstatistikk.

Sogn og Fjordane
Troms

Buskerud

Oslo

Mgre og Romsdal
Oppland
Rogaland
Telemark
Nordland
Vest-Agder
Finnmark
Nord-Trgndelag
Hordaland
Sar-Trgndelag
Akershus
Hedmark
Aust-Agder
@stfold

Vestfold

| alt

2.7 IKT i grunnoppleeringen
Tabell 2.14 viser at det i giennomsnitt er 8 elever per PC
med internett-tilkobling og 6,5 elever per PC totalt i grunn-
skolen. Det er en vesentlig bedring fra forrige skolear,
da det var 10,5 elever per PC med internett-tilkobling og
7,7 elever per PC totalt. Det er store fylkesvise forskjeller i
PC-tetthet, men ingen enkel forklaring pa dette. Sogn og
Fjordane har hgyest PC-tetthet, mens Aust-Agder, @stfold
og Vestfold har lavest.

Elever per
PC med
internett-
tilkobling

6,1
6,8
6,4
6,5
7,5
7,8
7,2
7,8
8,9
7,9
9,0
8,9
9,3
9,3
8,7
9,6
10,1
9,0
9,7
81

Kilde: Grunnskolens informasjonssystem.

Elever per
PC totalt

4,9
5,5
5,5
5,7
5,S
6,0
6,3
6,6
6,6
6,6
6,7
6,8
6,9
7,1
7,1
7,2
7,6
7,7
7,8
6,5
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Sma kommuner med hgye utgifter og inntekter
Sma kommuner med middels til hgye utgifter

Sma og mellomstore kommuner med middels til hgye inntekter

Mellomstore kommuner med lave til middels utgifter
Mellomstore kommuner med lave til middels inntekter
Store kommuner

De fire stgrste byene

| alt

Kilder: Grunnskolens informasjonssystem og Utdanningsdirektoratet.

Tabell 2.15 viser at de minste kommunene har vesentlig
stgrre PC-tetthet enn de store og mellomstore kommune-
ne. PC-tettheten varierer mindre mellom kommunegruppe-
ne enn mellom fylkene.

2.8 Skolebygg

Det er registrert et etterslep i vedlikehold og oppgradering
av skoler i Norge. Det er ogsa behov for nybygg.

For a sikre en god kvalitet pa skolebyggene til beste for
elever og ansatte er det innfgrt en ordning med rentekom-
pensasjon. Ordningen setter kommunene i stand til & ta
opp lan innenfor en ramme pa 15 milliarder kroner over en
attearsperiode, der staten dekker rentekostnadene. Denne
rentekompensasjonen skal stimulere kommunene til & byg-
ge ngdvendige nye skoleanlegg og til & rehabilitere, ruste
opp og utvikle eksisterende anlegg.

Ordningen forvaltes av Husbanken, som rapporterer at den
har virket etter sin hensikt. | 2004 har det veert tiltak ved
250 skoler. Tiltakene omfatter flere enn 56 000 elever.
Det har veert utbetalt mer enn 2,5 millioner kroner i rente-
kompensasjon.

Ved de 250 skolene har det veert 282 prosjekter fordelt pa
838 anlegg. Av de 838 anleggene gjaldt 123 nybygg, 428
utbedringer og vedlikehold, mens 287 gjaldt begge deler.
Tilpassing til funksjonshemmede og installering av bred-
band er prioritert.

Som tabell 2.16 viser, er det er stor variasjon mellom fylke-

ne, og den har ikke sammenheng med stgrrelsen pa fylke-
ne eller gkningen i elevtallet.
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Elever per

PC med
internett-
tilkobling

54

6,7

6,8

8,2

8,8

8,2

8,0

8,1
Antall skoler
@stfold 10
Akershus 7
Oslo 2
Hedmark 1
Oppland 15
Buskerud 4
Vestfold 5)
Telemark 11
Aust-Agder 9
Vest-Agder 4
Rogaland 19
Hordaland 21
Sogn og Fjordane 15
Mgre og Romsdal 29
Sgr-Trgndelag 13
Nord-Trgndelag 24
Nordland 30
Troms 23
Finnmark 8
| alt 250

Kilde: Husbanken.

Elever per
PC totalt

4,1
5,2
5,3
6,2
7,1
6,9
6,7
6,5

Prosjekter

282



3 Laeringsutbytte

Ifglge oppleeringsloven skal grunnskolen i samarbeid og
forstaelse med hjemmet utvikle elevenes evner og forutset-
ninger, andelig og kroppslig. | tillegg skal elevene fa god
allmennkunnskap, slik at de kan bli gagns og selvstendige
mennesker. Den videregaende oppleeringen skal ta sikte
pa a utvikle elevenes, leerlingenes og leerekandidatenes
evner, forstaelse og ansvar i forhold til fag, yrke og sam-
funn, og hjelpe dem i deres personlige utvikling.
Oppleeringen skal tilpasses evnene og forutsetningene til
den enkelte eleven, leerlingen og leerekandidaten.
Oppleeringen skal ogsa legge et grunnlag for videre utdan-
ning og livslang leering, og stgtte opp under et felles kunn-
skaps-, kultur- og verdigrunnlag. P4 denne maten bidrar
oppleeringen til et hgyt kompetanseniva i befolkningen.

De siste arene har det veert satt fokus pa elevenes
leeringsutbytte i skolen gjennom kartleggingsprgver, inn-
fgring av nasjonale prgver og deltakelse i internasjonale
undersgkelser.

Dette kapitlet presenterer de nyeste tilgjengelige resultate-
ne fra kartleggingsprgvene i lesing 2003/2004, karakter-

statistikken for 2004, nasjonale prgver 2004 og de nyeste
internasjonale undersgkelser som ble giennomfgrt i 2003.

3.1 Kartleggingsprgver i lesing
I 2000 initierte Utdannings- og forskningsdepartementet
en firearig prgveordning med obligatorisk bruk av kartleg-

Andel pa eller under bekymringsgrense

Oppgaver 2000/01 2001/02  2002/03
Grunnleggende ferdigheter

Telle lyder i ord 18 16 12
Kjenne igjen bokstavene 21 18 13
Fra spraklyd til bokstav 19 17 14
Orddiktat 19 9 9
Ord og tekstavlesing

Fra ord til bilde 20 20 13
Fra bilde til ord 19 19 14
Setningslesing 21 20 15
Instruksjon 23 25 22

Kilde: Senter for leseforskning.

gingspragver i lesing pa andre og sjuende trinn. Siktemalet
med kartleggingsprgvene er a identifisere de svakeste le-
serne, slik at de kan fa ekstra hjelp og stgtte i leseopplae-
ringen.

Som grunnlag for utformingen av prgvene er det valgt en vi-
dere definisjon av lesevansker enn den som blir brukt i tra-
disjonelle dysleksidefinisjoner. Kartleggingsprgvene er ut-
viklet som et pedagogisk hjelpemiddel i arbeidet med lese-
oppleeringen. Prgvene skal fagrst og fremst veere til hjelp for
a finne de svakeste leserne.

Kartleggingsprgvene ble utviklet i 1990-arene og revidert i
1997. Senter for leseforskning har samlet inn resultatene
fra representative utvalg av skoler og elever siden hgsten
2001. Det er resultater fra disse utvalgene som presente-
res her.r Datainnhentingen for andre trinn foretas om varen
og for sjuende trinn om hgsten. For skolearet 2004,/2005
blir det samlet inn data bare for andre trinn, da de nasjona-
le prgvene ble innfgrt for sjuende trinn i 2004.

Leseferdigheter pa andre trinn

Resultatene fra prgvene i tabell 3.1 viser prosentandelen
av elevene som har alt rett, og de som er pa eller under
bekymringsgrensen i leseferdigheter. | 2000 var 21 pro-
sent av elevene pa eller under bekymringsgrensen nar det
gjaldt ferdigheter i setningslesing, men det hadde sunket
til 12 prosent i 2004. At de svakeste leserne er redusert

Andel med alt rett

2003/04 2000/01 2001/02  2002/03 2003/04
8 52 56 62 63

10 48 54 60 65

12 56 66 69 68

8 26 34 34 34

12 38 40 45 43

11 19 19 23 B2

12 24 24 28 27

22 22 22 27 26

112001/2002 bestod utvalget av 62 skoler, og ble sa utvidet til 111 skoler fra 2002/2003. Pa andre trinn baserer rapporten seg pa 1298 elever for
skolearet 2001/2002, 2079 elever i 2002/2003 og 1797 elever i 2003/2004. Pa sjuende trinn baserer rapporten seg pa 1065 elever for skolearet

2001/2002, 2077 elever i 2002/2003 og 2113 elever i 2003/2004.
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Andel pa eller under bekymringsgrensen

Andel med alt rett

Oppgaver 2000/01 2002/03 2003/04 2001/02 2002/03 2003/04
Fra ord til bilde 25 23 22 45 45 44
Fra bilde til ord 29 30 29 40 41 41
Fire gode venner 29 28 27 18 20 17
Gjeterjenta 27 21 27 23 25 22
Neeringsstoffene 25 24 25 41 44 45
Alfabetet 30 24 26 38 41 39
Olje og gass 23 20 21 27 30 27
Kilde: Senter for leseforskning.
med en sa stor andel, ma betegnes som en betydelig for-
bedring. Det har ogsa veert en bedring i resultater i grunn-
leggende ferdigheter og i ord og tekstavlesing i perioden
2000/2001 til 2003/2004. For ord og tekstavlesing spo-
res imidlertid ingen gkning i andelen som har alt rett, men A A
andelen som er pa eller under bekymringsgrensen, har gatt Skolear Oppnadd
o il grunnskolepoeng (gj.sn.)
2001-02 43,2 (52 531)
Leseferdigheter pa sjuende trinn 2002-03 43,7 (52 737)
2003-04 43,9 (57 430)

Tabell 3.2 viser utviklingen i leseferdigheter fra
2000/2001 til 2003/2004. Det har veert en positiv utvik-
ling i leseferdigheter i perioden 2001/2002 til 2003/2004
sett under ett. Noe av bedringen fra 2001/2002 til
2002/2003 ser imidlertid ut til a ha blitt reversert skolea-
ret etter. For flere av oppgavene med tekstlesing og lese-
forstaelse er resultatene darligere i 2003/2004 enn de var
i 2002/2003. Det er dessuten fortsatt flere elever pa eller
under bekymringsgrensen og feerre over grensen for alt rett
i 2003/2004 enn i 1994/1995 (Solheim mfl. 2004 og
2005).

3.2 Karakterer fra grunnskolen

Det gis standpunktkarakterer i 11 obligatoriske fag ved av-
slutningen av den tiarige grunnskolen. Elevene vurderes pa
en karakterskala fra 1 til 6, der 6 er beste karakter.
Elevene har ogsa et tilvalgsfag der de kan velge om de vil
ha karakter eller ikke. Det kan veere enten et tilvalgssprak
eller praktisk prosjektarbeid. Standpunktkarakterene er
ment & reflektere elevenes kompetanse ut fra malene i
leereplanverket. Alle elever i grunnskolen skal opp til to av-
sluttende prgver, én skriftlig og én muntlig.

Tabell 3.3 viser at gjennomsnittlig oppnadde grunnskolepo-
eng har steget fra 43,2 til 43,9 fra 2002 til 2004 blant av-

Kilde: Heegeland mfl. (2005).

gangselevene i grunnskolen. Grunnskolepoeng er summen
av elevenes karakterer i 11 fag.?

Tabell 3.4 viser gjennomsnittskarakterer ved stand-
punktvurderingen i de 11 obligatoriske fagene fra 2001 til
2004.

De gjennomsnittlige standpunktkarakterene ved avslutning-
en av grunnskolen endrer seg lite fra ett ar til et annet.
Karakterforskjellene mellom fagene er imidlertid store.
Dette avspeiler ikke ngdvendigvis at elevene er bedre i
noen fag enn i andre, men at det er ulike tradisjoner for ka-
raktersetting i ulike fag og mellom skriftlige og muntlige
fag. De muntlige fagene har et noe hgyere karakterniva
enn de skriftlige. De aller hgyeste karakterene far elevene i
kroppsgving, musikk, heimkunnskap og kunst og handverk,
der det er verken muntlig eller skriftlig ekstern vurdering.
Disse fagene har ogsa tidligere ar hatt et hgyt karakterniva
der nesten bare den gverste delen av karakterskalaen er
benyttet.

2 Grunnskolepoeng er beregnet som summen av elevenes karakterer i 11 fag. Nar eleven har bade standpunktkarakter og eksamenskarakter,
er fagkarakteren gjennomsnittet av disse karakterene. Hvis eleven mangler karakterer i noen fag, blir det lagt til poeng for inntil to fag ut fra

giennomsnittskarakteren i de fagene han eller hun har karakterer i.

3 Gjelder elever ved skoler som har innrapportert karakterer. Elevtallet er noe lavt i karakterstatistikken for 2003 i forhold til elevtallet dette aret.
Det skyldes omleggingen av statistikken i VIGO. Men det er ingenting som tilsier at dette vil ha innvirkning pa resultatene pa nasjonalt niva.
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Fag

Hovedmal og 1. sprak, skriftlig
Hoved-/sidemal og 1.-/2.sprak, muntlig
Sidemal og 2. sprak, skriftlig

Engelsk muntlig

Engelsk skriftlig

Matematikk

Kr.doms-, religions- og livssynskunnskap
Natur- og miljgfag

Samfunnsfag

Kroppsgving

Musikk

Heimkunnskap

Kunst og handverk

Kilde: Utdanningsdirektoratet.

Tabell 3.5 viser gjennomsnittskarakterene ved skriftlige
og muntlige avgangsprgver i perioden 2001 til 2004.
Gjennomsnittskarakterene viser seg a veere sveert stabile
over tid. De er hgyere ved muntlige prgver enn ved skriftli-
ge prgver.

| likhet med tidligere ar er giennomsnittskarakterene til av-
gangsprgven i skriftlige fag noe lavere enn standpunktka-
rakterene. Forskjellen mellom avgangprgvekarakterer og
standpunktkarakterer i de skriftlige fagene er ikke nevne-
verdig endret i 2004 sammenliknet med tidligere ar. Men
forskjellen mellom karakterene for de muntlige avgangsprg-
vene og standpunktkarakterene har blitt noe stgrre. | 2004
gikk elevene i giennomsnitt opp 0,3 karakterpoeng i samtli-
ge muntlige fag til avgangsprgven sammenliknet med
standpunktkaraktene.

Fag 2001

Skriftlig  Muntlig
Hovedmal og 1.sprak, skriftlig 3,6 -
Sidemal og 2.sprak, skriftlig 3,3 —
Hoved-/sidemal og 1.-/2.sprak, muntlig — 4,3
Engelsk 3,5 4,3
Matematikk 3,2 3,9
Kr.doms-, religions- og livssynskunnskap - 4,2
Samfunnsfag — 4,2
Natur- og miljgfag — 4.1

Kilde: Utdanningsdirektoratet.

2001 2002 2003 2004
3,8 3,8 38 3,8
4,0 4,0 4,0 4,0
3,6 3,6 3,6 3,7
4,0 4,0 4,0 4,0
3,7 3,7 3,7 3,7
3,5 3,4 3,5 3,5
3,9 3,9 4,0 4,0
3,8 3,9 3,9 3,9
4,0 4,0 4,0 4,0
4,3 4,3 4,3 4,4
41 41 4,2 4,2
4,3 4,3 4,3 4,4
41 4,2 4,2 4,2

Forholdet mellom karakterene til avgangsprgven og stand-
punktkarakterene er analysert pa oppdrag fra
Utdanningsdirektoratet (Haegeland mfl. 2005). Det er en
tett sammenheng mellom standpunktkarakterene og karak-
terene til avgangsprgvene. For fagene engelsk, norsk ho-
vedmal og matematikk far mellom 40 og 60 prosent (varie-
rende fra fag til fag) samme karakter. Forskjellene mellom
karakterer til avgangsprgven og standpunktkarakterer varie-
rer lite med elevenes sosial bakgrunn, kjgnn og innvan-
dringsbakgrunn. Derimot er det visse systematiske forskjel-
ler mellom skoler i karaktersettingen i standpunkt i forhold
til hva elevene oppnar til avgangsprgven (Haegeland mfl.
2005).

2002 2003 2004

Skriftlig  Muntlig  Skriftlig Muntlig  Skriftlig Muntlig
3,6 - 3,6 — 3,7 _
3,3 — 3,3 — 3,3 —

— 4,2 — 4,3 — 4,3

3,5 4,3 3,5 4,3 3,6 4,3
3,3 — 3,3 3,9 3,2 4,0

- 4,2 — 4,2 — 4,3

— 4,2 — 4,2 — 4,3

— 4.1 - 4.1 — 4,2
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Tabell 3.6. Gjennomsnittskarakter ved avgang fra frittstaende og offentlige grunnskoler i

skriftlige fag 2004

Matematikk
standpunkt avgangsprgven

Offentlige skoler
Frittstdende skoler

3,5
3,9

3,2
3,7

Kilde: Bonesrgnning mfl. (2005).

standpunkt avgangsprgven

Norsk hovedmal Engelsk

standpunkt avgangsprgven

39
4,2

3,7
3,9

3,7
4,1

3,6
4,1

Tabell 3.6 viser at karakterene i frittstaende skoler gjen-
nomsnittlig er hgyere enn i offentlige skoler bade i stand-
punkt og til avgangsprgven.

Bade i de offentlige og de frittstdende skolene har elevene
stort sett noe lavere karakterer til skriftlig avgangsprave enn de
har i standpunkt. De frittstaende skolene har ikke stgrre for-
skjeller mellom standpunktkarakterene og avgangspravekarak-
terene enn de offentlige skolene. Men det varierer noe fra fag
til fag. | noen fag er forskjellen starst i de offentlige skolene, i
andre fag er den starst i de frittstdende skolene. Forskjellene
er imidlertid sa sma at de ikke kan tillegges seerlig vekt.

Karakterforskjellene mellom offentlige og frittstdende sko-
ler reflekterer i betydelig grad ulik elevsammensetting i de

to skoletypene. Foreldrenes utdanning har stor betydning
for hvilke karakterer elevene oppnar. Men elever i frittsta-
ende skoler oppnar et hgyere karakterniva, ogsa uavhengig
av foreldrenes utdanningsniva og innvandringsbakgrunn,
enn elever i den offentlige skolen. Det gjenstar altsa en
differanse i karakterniva etter at det er kontrollert for
familiebakgrunn (Bonesrgnning mfl. 2005).

Forskjeller i grunnskolekarakterer mellom jenter og gutter
Det er klare forskjeller mellom jenters og gutters karakte-
rer, det gjelder bade avgangsprgver og i standpunkt. Figur
3.1 viser at jentene i 2004 oppnadde et hgyere karakter-
giennomsnitt enn guttene i seks av sju fag til avgangs-
prgven. Det er bare til avgangsprgven i matematikk at
jenter og gutter oppnadde samme resultater.

Figur 3.1. Jenters og gutters gjennomsnittskarakterer til avgangsprgven

i grunnskolen 2004

B cutter [ Jenter

Norsk hovedmal, skriftlig
Norsk sidemal, skriftlig
Norsk muntlig
Kristendomskunnskap
Engelsk skriftlig

Natur- og miljgfag
Engelsk muntlig
Samfunnsfag
Matematikk muntlig

Matematikk skriftlig

1,0 1,5 2,0 2,5

Kilde: Utdanningsdirektoratet.

3,0 3,5 4,0 4,5 5,0
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Figur 3.2. Jenters og gutters gjennomsnittskarakterer i standpunkt ved

avgang fra grunnskolen 2004

I cutter [ Jenter

Kunst og handverk
Norsk sidemal, skriftlig
Heimkunnskap
Kristendomskunnskap
Norsk hovedmal, skriftlig
Musikk

Engelsk skriftlig

Norsk muntlig

Engelsk muntlig
Samfunnsfag

Natur- og miljgfag
Matematikk

Kroppsgving

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0 4,5 5,0

Kilde: Utdanningsdirektoratet.

Figur 3.2 viser at jentene fikk bedre standpunktkarakterer
enn guttene i alle fag, unntatt i kroppsgving. Det er bare Figur 3.3. Elevenes gjennomsnittlige
sma endringer i forholdet mellom gutters og jenters karak-
terer fra 2003 til 2004.

grunnskolepoeng etter foreldrenes
utdanningsniva

Det finnes lite forskning som forklarer kjgnnsforskjeller i
skoleprestasjoner. Kjgnnsforskjeller er komplisert, fordi = foreldre har ikke hgyere utdanning.
bade biologien og det sosiale oppvekstmiljget former oss. 6 m foreldre har hayere utdanning.
Forskning viser at jenter modnes noe tidligere enn gutter.
Det kan forklare noe av forskjellene i elevenes karakterer
(Birkemo 2002). Flere undersgkelser viser dessuten at

jenter er mer motivert for skolearbeid, og at de benytter 04
seg av andre leeringsstrategier enn gutter (Lie mfl. 2001

og 2002).

Forskjeller i grunnskolekarakterer for elever med ulik 02
bakgrunn

At det er forskjeller i skolekarakterer mellom elever med
ulik sosial bakgrunn, er velkjent (Coleman mfl. 1966,
Aamodt 1982, Arnesen 2003, Haegeland mfl. 2004). Her 0
benyttes foreldrenes utdanningsniva som mal pa elevenes
sosiale bakgrunn. Kurvene pa figur 3.3 viser hvordan ele-
venes grunnskolepoeng fordeler seg etter om de har forel-
dre med hggskole-/ universitetsutdanning eller utdanning
pa lavere niva.

0 11 22 33 44 55 66

Kilde: Heegeland mfl. (2005).

41



Norsk hovedmal
Antall

Foreldrenes utdanningsniva Karakter
Grunnskoleniva 3,3 (1 895
1-2 ar videregaende opplaering 3,5
Fullfgrt videregaende oppleering 3-4 ar 3,7
Utdanning pa mellomniva 3,8 (2843
Hgyere utdanning 1-4 &r 4,2 (16731
Hgyere utdanning, mer enn 4 ar 45 (5831

Kilder: Haegeland mfl. (2005), Utdanningsdirektoratet.

Den hgyreskjeve kurven illustrerer et betydelig hgyere ka-
rakterniva, malt i grunnskolepoeng, blant elever som har
foreldre med hgyere utdanning. Fordelingen av grunnskole-
poeng hos elever som ikke har foreldre med hgyere utdan-
ning, er mer symmetrisk.

Tabell 3.7 viser forskjeller i karakterene i norsk hovedmal,
engelsk og matematikk etter foreldrenes utdanningsniva.
Elever som har foreldre med hgy utdanning, oppnar hgyere
karakterer enn elever som har foreldre med lav utdanning.
Forskjellen er i giennomsnitt 1,2 karakterpoeng i norsk ho-
vedmal og 1,3 karakterpoeng i engelsk mellom elever som
har foreldre med grunnskole, og de som har foreldre med
universitetsutdanning. Den stgrste forskjellen i giennom-
snittskarakterer gjelder matematikk. Her er forskjellen mel-
lom elever som har foreldre pa det laveste utdanningsniva-
et og elever med foreldre pa det hgyeste utdanningsnivaet
1,6 karakterpoeng.

Forskning viser at minoritetsgrupper har darligere leerings-
utbytte og tar mindre utdanning enn majoritetsbefolkningen
(Bakken 2003, Opheim og Stgren 2001, Heegeland mfil.
2004).

Engelsk Matematikk

Karakter Antall Karakter Antall
) 3,1 (1824) 2,7 (1 884)
) 3,3 (11 469) 3,0 (11 686)
) 3,6 (17 018) 3,3 (17 265)
) 3,8 (2807) 3,5 (2 839)
) 4,1 (16 589) 3,8 (16 698)
) 4,4 (5 820) 4,3 (5831)

Tabell 3.8 viser at det i gjennomsnitt er 0,5 karakter-
poengs forskjell i norsk hovedmal og 0,6 karakterpoengs
forskjell i engelsk og matematikk mellom elever med norsk
bakgrunn og elever som er fgrstegenerasjonsinnvandrere.
Disse forskjellene er relativt store, men de er ikke pa langt
naer sa store som forskjellene mellom elever med ulik
sosial bakgrunn (malt etter foreldrenes utdanningsniva).
Andregenerasjonsinnvandrere ligger i giennomsnitt 0,2
karakterpoeng lavere i norsk hovedmal og engelsk og 0,3
karakterpoeng lavere i matematikk enn elever med norsk
bakgrunn.* Elever som har norsk som andresprak, er inklu-
dert i analysene av karakterer i norsk hovedmal. De vurde-
res ut fra lavere krav til ferdigheter i norsk hovedmal.

Noe av forskjellene mellom elever med innvandringsbak-
grunn og elever med norsk bakgrunn kan tilskrives andre
sosiale bakgrunnsfaktorer, som foreldrenes utdannings-
bakgrunn. Nar man kontrollerer for foreldres utdannings-
bakgrunn og hvor i landet elevene bor, reduseres forskjelle-
ne mellom elever som er fgrstegenerasjonsinnvandrere, og
elever med norsk bakgrunn til 0,3 karakterpoeng bade i
norsk hovedmal og matematikk, og til 0,2 karakterpoeng i
engelsk.

Norsk hovedmal Engelsk Matematikk
Innvandringsbakgrunn Karakter Antall Karakter Antall Karakter Antall
Norsk bakgrunn 3,9 53586 3,8 52829 3,5 53424
Andre generasjons innvandrer 3,7 1373 3,6 1 357 3,2 1 369
Fgrste generasjons innvandrer 3,4 2 348 3,2 2 220 2,9 2 366

Kilder: Haegeland mfl. (2005), Utdanningsdirektoratet.

4 Innvandrere er her definert som personer med to utenlandske foreldre som har innvandret til Norge (farste generasjon), eller personer som er fgdt i

Norge og har to utenlandske foreldre (andre generasjon).
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3.3 Karakterer fra videregaende opplering
Elever i videregaende opplaering far standpunktkarakterer
ved avslutningen av hvert skolear for arbeidet gjennom
aret, og eksamenskarakter hvis de trekkes ut til eksamen.
Karakterene skal gi uttrykk for i hvilken grad eleven har
nadd malene i de fagspesifikke leereplanene.
Vurderingsskalaen gar fra O som svakeste til 6 som beste
karakter. Karakteren 2 eller bedre regnes som bestatt. | en
del fag utarbeider Utdanningsdirektoratet sentralt gitte opp-
gaver til skriftlig eksamen. | andre fag er det fylkeskommu-
nen eller den enkelte skole som er ansvarlig for eksamens-
oppgaver og lokal sensur.

Tabell 3.9 viser at det er en god del variasjon i karakterene
ved sentral sensur i engelsk og matematikk pa grunnkurs i
videregaende opplaering i arene 2001 til 2004.5
Gjennomsnittskarakteren i engelsk ved sentral sensur vari-
erer fra 3,5 i 2002 til 3,2 i 2004. Gjennomsnittskaraktene
i standpunkt er langt hgyere.

| matematikk kan elevene velge mellom to varianter: mate-
matikk 1MY, som er praktisk rettet, og 1MX, som er mer
teoretisk preget. | 2002 var det spesielle problemer knyttet
til innfgringen av ny leereplan i 1MY. Det kan forklare den
lave gjennomsnittskarakteren dette aret. Men dette proble-

met ser ikke ut til a ha vedvart i 2003 og 2004, da det
giennomsnittlige karakternivaet i 1MX er 3,6 og i 1MY 2,6
begge disse arene.

Tabell 3.10 viser at det er sma forskjeller mellom jenter og
gutter i engelsk og matematikk pa grunnkurs i videregaen-
de opplaering i 2004. Jentene oppnar i giennomsnitt 0,2
karakterpoeng mer enn guttene i standpunkt bade i eng-
elsk og matematikk. Kjgnnsforskjellene ved sentral sensur
er noe mindre.

Sammenhengen mellom karakterene i standpunkt og ved
sentral sensur i videregaende opplaering er mindre enn den
er i grunnskolen. | fagene engelsk og matematikk far mel-
lom 30 og 50 prosent samme karakter. For en del fag i vi-
deregaende oppleering har 20 prosent av elevene awik pa
mer enn 2 prosent mellom standpunktkarakteren og eksa-
menskarakteren (Haegeland mfl. 2005).

Tabell 3.11 viser et utvalg av store fag fra yrkesfaglige
grunnkurs. Det er store variasjoner i karakternivaet for de
ulike fagene. Karakternivaet er langt hgyere i mediefag enn
det er i de gvrige fagene. Dette er fag pa en studieretning
med hgye opptakskrav. Jentene far giennomgaende bedre
eller like hgye karakterer som guttene. Det er i sosialfag,

Fag pa grunnkurs Sentral sensur Standpunkt
2001 2002 2003 2004 2004

Engelsk 3,4 3,5 83 3,2 (6219) 3,9 (36 314)
Matematikk 1MX 3,8 3,4 3,6 3,6 (1818) 3,9 (15 590)
Matematikk 1MY 2,7 2,2 2,6 2,6 (1 054) 2,8 (11 486)
Kilder: Utdanningsdirektoratet/VIGO.
Fag grunnkurs Standpunkt Sentral sensur

Jenter Gutter Jenter Gutter
Engelsk 4,0 (20 175) 3,8 (16 139) 3,1 (3633) 3,2 (2586)
Matematikk 1MX 4,0 (7685) 3,8 (7 905) 3,7 (860) 3,5 (958)
Matematikk 1MY 29 (6949) 2,7 (4537) 2,6 (657) 2,5 (397)

Kilder: Utdanningsdirektoratet/VIGO.

512004 foreligger for farste gang en nasjonal statistikk som inkluderer karakterer i alle fag (ogsa dem som ikke er bestatt). Enkelte skoler har enna
ikke rapport inn til VIGO. Tidligere ar har man hatt bare individdata fra Nasjonal vitnemalsdatabase (NVB) som grunnlag for karakterstatistikken for
videregaende oppleering. | NVB er bare de som har fullfgrt og bestatt alle fag i et trearig lgp, inkludert. Utdanningsdirektoratet benytter na bare
statistikken fra VIGO som grunnlag for analyser av elevenes karakterer. Elevenes gjennomsnittskarakterer er langt lavere na som det foreligger en
fullskalastatistikk, og de er ikke sammenliknbare med gjennomsnittskarakterene fra NVB.
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Tabell 3.11. Gjennomsnittskarakterer i standpunkt og ved lokal sensur/eksamen i utvalgte

fag pa grunnkurs yrkesfag 2004. Jenter og gutter. Antall i parentes

Fag grunnkurs Standpunkt Lokal sensur

[ alt Jenter Gutter I alt Jenter Gutter
Engelsk 3,4 (29 447) 3,6 3,3
Matematikk 1M 3,2 (30 313) 3,2 3,2 3,0 3,0 3,0
Norsk skriftlig 3,5 (31103) 3,7 3,3
Elektroteknikk 3,4 (4492) 3,7 34 3,0 3,0 3,0
Elektronikk 3,3 (4493) 3,6 3,3 2,8 3,2 2,8
Helsefag 3,6 (6038) 3,6 31 2,9 2,9 2,6
Sosialfag 3,6 (6038) 3,7 31 3,0 31 2,5
Produkt og konserveringsleere 3,7 (3132 3,8 3,5
Kosthold og erneering 3,3 (3093) S5 31
Mediedesign 4,3 (1588) 4,6 4.1
Medieproduksjon 4,4 (1 600) 4,5 4,3
Trekonstruksjon 3,7 (3274) 3,7 3,7
Mur, puss, stein og betong 3,8 (3271) 4,0 3,7
Montering og reparasjonsteknikk 3,4 (4995) 3,4 34
Kilder: Utdanningsdirektoratet/VIGO.

helsefag og mediedesign at kjgnnsforskjellene i karakterni-
vaet er stgrst. | matematikk 1M, trekonstruksjon og monte-
ring og reparasjonsteknikk (mekanisk fag) er det ingen for-
skjeller mellom jenters og gutters karakterer.

| fag med lokal sensur er det store forskjeller mellom
standpunktkarakterer og eksamenskarakterer. | helsefag
og sosialfag er forskjellen mellom standpunkt og eksamen
henholdsvis 0,7 og 0,6 karakterpoeng. Det er ogsa store
forskjeller mellom standpunkt og eksamen i elektronikk og
elektroteknikk, med forskjeller pa henholdsvis 0,5 og 0,4
karakterpoeng.

Tabell 3.12 viser at det ogsa er store forskjeller i stand-
punktkarakterer og eksamenskarakterer pa VK2 i 2004.
Gjennomsnittskaraktene i engelsk ligger O,7 karakterpoeng
hgyere i standpunkt enn til eksamen. Det samme sa vi for
grunnkurs. Samfunnsfag (3SK-B) har ogsa en forskjell pa
0,7 karakterpoeng mellom standpunkt og eksamen. Norsk
sidemal og matematikk 3MY er fagene med minst forskjel-
ler mellom standpunktkarakterer og eksamenskarakterer.

Tabell 3.13 viser at jentene i 2004 i gjennomsnitt oppnar
0,5 karakterpoeng mer i matematikk ved sentral sensur
enn guttene. | engelsk og fysikk er det ingen kjgnnsforskjeller

Tabell 3.12. Gjennomsnittskarakterer i standpunkt og ved sentral sensur/eksamen i

utvalgte fag i videregaende opplaering VK2 fra studieretninger som gir studiekompetanse.

Antall i parentes

Fag videregaende kurs Il Standpunkt Sentral sensur
Norsk hovedmal, skriftlig 3,7 (27 624) 3,2 (26 738)
Norsk sidemal, skriftlig 3,4 (26 063) 3,1 (25 505)
Engelsk Il (alt. A), skriftlig 3,9 (5183) 3,2 (2 032)
Fysikk 3FY, skriftlig 4,0 (2793) 3,6 (1 144)
Kiemi 3KJ, skriftlig 4,1 (2584) 3,7 (927)
Biologi 3Bl, skriftlig 3,9 (2681) 3,4 (1 141)
Samfunnskunnskap (3SK-A), skriftlig 3,8 (3171) 3,4 (1 747)
Samfunnskunnskap (3SK-B), skriftlig 3,8 (2693) 31 (1447)
Matematikk 3MX, skriftlig 3,9 (483b) 3,4 (1822)
Matematikk 3MY, skriftlig 3,6 (1 866) 34 (774)
Kilder: Utdanningsdirektoratet/VIGO.
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Fag videregaende kurs Il

Norsk hovedmal, skriftlig
Norsk sidemal, skriftlig
Engelsk Il (alt.A), skriftlig
Fysikk 3FY, skriftlig

Kiemi 3KJ

Biologi 3Bl
Samfunnskunnskap (3SK-A)
Samfunnskunnskap (3SK-B)
Matematikk 3MX
Matematikk 3MY

Kilder: Utdanningsdirektoratet/VIGO.

i karakterene ved sentral sensur. | de andre fagene
ligger jentene mellom 0,1 og 0,4 karakterpoeng hgyere
enn guttene.

Til fag- og svenneprgven kan leerlingene oppna resultatene
meget godt bestatt, bestatt eller ikke bestatt. Fordi innrap-
porteringen til VIGO ikke har veert god nok, blir det ikke
skilt mellom dem som har bestatt meget godt, og dem
som har bestatt, for alle fylkene. Av den grunn presenteres
bare andelen som har bestatt totalt sett.

Tabell 3.14 viser at hele 92 prosent av leeringene som var
oppe til fag- og svenneprgver i 2004, bestod. Andelen som
bestar fag og svenneprgver, har ligget omtrent pa dette
nivaet (fra 92,9 til 92,3) i perioden 2001-2004.

Ar Andelen som har bestatt
2001 92,9 (20 817)
2002 92,7 (20 029)
2003 92,5 (19 165)
2004 92,3 (18 400)

Kilde: Statistisk sentralbyra.

Jenter Gutter
3,4 (15 142) 3,2 (11 596)
3,2 (14 556) 2,9 (10 949)
3,2 (1301 3,2 (731)
3,6 (317) 3,6 (827)
3,6 (460) 3,7 (467)
3,5 (846) 3,2 (295)
3,4 (955) 3,2 (762)
3,2 (990) 2,9 (427)
3,7 (655) 3,2 (1167)
3,5 (454) 3,0 (320)

3.4 Sammenhengen mellom karakterer i

grunnskolen og i videregaende opplaering
Ved & sammenlikne elevenes resultater fra videregaende
utdanning med grunnskoleresultatene deres kan man si
noe om sammenhengen mellom resultatene pa disse to
nivaene (Heegeland mfl. 2005).6

Det er relativt neer sammenheng mellom karakterene pa
de ulike nivaene — grunnskole, grunnkurs og videregaende
kurs 1. | de fleste fagene far mellom 40 og 50 prosent av
elevene samme karakterer i videregaende opplaering som
de fikk i grunnskolen. Det er imidlertid en interessant for-
skjell mellom yrkesfaglige og allmennfaglige studieretning-
er. Pa de yrkesfaglige studieretningene er avvikene fordelt
nesten symmetrisk, det vil si at omtrent like mange gar
opp som ned. For noen fag er det noen flere som gar opp.
Nar vi derimot ser pa allmennfaglige studieretninger, er det
klart flere som far darligere karakterer i videregéende opp-
lzering enn de fikk i grunnskolen, enn som far bedre karak-
terer (Haeegeland mfl. 2005).

Elevenes karakterer fra grunnskolen bidrar sterkt til & belyse
variasjonen i karakterer i den videregaende skolen, vesent-
lig mer enn tilsvarende analyser som har kontrollert for
bare et sett av familiebakgrunnsvariabler. Men det er verdt
a merke seg at det & kontrollere for grunnskolekarakterer
ikke gjgr familiebakgrunnsvariablene overflgdige.
Pavirkningen fra elevenes hjemmebakgrunn pa karakterene
deres i videregaende opplaering er likevel mye mindre enn
nar det ikke kontrolleres for grunnskolekarakterer. Det
kommer av at sammenhengen mellom elevenes sosiale
bakgrunn og karakterene deres i grunnskolen er sterk
(Heegeland mfl. 2005).

6 Analysen har tatt utgangspunkt i grunnskoleresultater for enkeltfag tilbake til avgangskullet i 2002 og 2003 og resultater fra videregaende utdanning
for 2004. Resultater for grunnkursfag og VK1-fag er sammenliknet med resultater for tilsvarende fag i grunnskolen. Forskerne har tatt for seg fagene
norsk, matematikk og engelsk, med inndelinger etter muntlig/skriftlig, studieretning (allmennfaglig/yrkesfaglig) og niva (grunnkurs/VK1), i alt 15 fag.
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3.5 Nasjonale prgver

Nasjonale prgver er en landsomfattende kartlegging av ele-
venes ferdigheter i skriving, lesing, matematikk og engelsk.
Fra og med skolearet 2004 /2005 er nasjonale prgver obli-
gatoriske for elever pa fjerde, sjuende og tiende trinn og pa
grunnkurs i videregaende opplaering. Resultatene fra nasjo-
nale prgver skal bidra til & gi den enkelte elev en bedre til-

passet oppleering ved a

e gj informasjon til eleven, leererne og skolelederen slik
at det pedagogiske arbeidet kan utvikles og forbedres

e gi informasjon til skoleeierne, nasjonale myndigheter
og allmennheten som grunnlag for dialog og kvalitets-
utvikling

De nasjonale prgvene ble fgrste gang giennomfgrt i 2004
for fierde trinn i lesing og matematikk, og for tiende trinn i
lesing, matematikk og engelsk. Lie mfl. (2004) har analy-
sert hvordan oppgavene har fungert testteoretisk. De har
analysert prgvenes reliabilitet eller indre konsistens og
validitet.”

Konklusjonene fra undersgkelsen er at de nasjonale prgve
ne i 2004 inneholdt for mange rapporteringskategorier,
som hver for seg ikke har god nok reliabilitet til at de kun-
ne rapporteres i form av profiler. Det gjelder spesielt mate-
matikkprgvene og leseprgven. Sensorreliabiliteten har veert
god pa flere av prgvene, unntatt skriveprgven i engelsk.
Det ble anbefalt en normbasert rapportering ved a standar-
disere resultatene pa de nasjonale prgvene.

Elevene far ikke karakterer pa de nasjonale prgvene, men
en tilbakemelding om delkompetanser og mestring av ulike
ferdigheter, for eksempel evne til problembehandling og
bruk av symboler i matematikk.

Resultatene fra de nasjonale prgvene blir i utgangspunktet
registrert i et nasjonalt register. Dette registeret er strengt
tilgangsregulert, og bare skolelederen og den aktuelle lee-
reren har tilgang til resultatene for sine elever. Resultatene
blir oppbevart i dette registeret i 8-12 maneder, slik at
skolene far mulighet til a legge til rette for oppfalging av

elevene. For at det skal vaere mulig a aggregere resultate-
ne til skole-, kommune- og fylkesniva og til nasjonalt niva,
vil resultatene deretter bli anonymisert og lagt over i en an-
nen database. Denne prosessen er irreversibel, det vil si
at det ikke lar seg gjgre a finne tilbake til elevenes identitet.
De opplysningene som er offentlig tilgjengelig pa skole-,
kommune- og fylkesniva og pa nasjonalt niva, kan ikke be-
nyttes til & identifisere enkeltelever, men skal i statistisk
form gi lokale og nasjonale myndigheter kunnskap om til-
standen og utviklingen i skolen.

Resultatene fra nasjonale prgver ble offentliggjort pa skole-
porten.no i 2004 i form av en sakalt T-skare. Pa T-skaren
er giennomsnittet for alle skolenes resultater satt til 50 po-
eng, mens et standardawvik er satt til 10 poeng. Malen fra
skoleporten.no er fulgt i tabell 3.15, men standardisering-
en er gjort pa skoleniva, og ikke pa elevniva.®

Bonesrgnning mfl. (2005) har analysert resultatene fra de
nasjonale prgvene pa en mate som tar hensyn til prgvenes
reliabilitet og validitet, slik Lie mfl. (2004) har vurdert dem.
Fordi testresultatene er standardisert, er det ikke mulig a
sammenlikne resultater pa tvers av prgvene. Vi kan derfor
ikke si om norske elever for eksempel er bedre i matema-
tikk enn i lesing. Utdanningsdirektoratet arbeider med & ut-
vikle former for offentliggjgring av resultater fra de nasjona-
le prgvene som vil gi bedre informasjon til skolene, og som
vil gjgre det mulig for skolene & sammenlikne resultatene
sine fra ar til ar.

Tabell 3.15 viser giennomsnittsresultater for elever i offent-
lige og frittstdende skoler. Elever i frittstdende skoler skarer
i giennomsnitt bedre enn elever i offentlige skoler.
Forskjellen mellom offentlige og frittstaende skoler er minst
i matematikk pa fijerde trinn, og starst i lesing pa tiende
trinn. Eksamensstatistikken fra grunnskolen viser ogsa at
elever i frittstdende skoler skarer bedre enn elever i offentli-
ge skoler i matematikk, norsk og engelsk. Resultatene fra
avgangsprgven i grunnskolen viser imidlertid at det er stgrst
forskjeller mellom resultatene i matematikk og engelsk, og
minst i norsk hovedmal (se avsnitt 3.2).

4. trinn 10. trinn
Matematikk Lesing Matematikk  Lesing Engelsk
Alle skoler 50,18 50,92 49,28 50,05 50,17
Bare offentlige skoler 50,18 50,89 49,18 49,95 50,11
Bare frittstdende skoler 50,45 53,87 55,92 57,07 54,48

Kilde: Bonesrgnning mfl. (2005).

" Forskerne har sett pa sensorreliabilitet (grad av lik vurderingspraksis) pa de apne oppgavene, prgvenes validitet (om de maler det som skal males)

og om de foreslatte kompetansenivaene kan fungere som absolutte skalaer for kompetanse, som igjen kan brukes i sammenlikninger.

8 Dette innebaerer noen awvik fra publiseringen pa skoleporten.no. For det fgrste avviker giennomsnittet for alle elever noe fra 50 poeng nar
aggregeringen skjer fra individniva. For det andre blir standardavviket i elevprestasjonene som er aggregert fra individniva, stgrre enn

standardavviket for skolegjennomsnittene.
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4. trinn 10. trinn

Matematikk
Alle elever 50,18
Jenter 51,02
Gutter 49,39
Fgrstegenerasjons innvandrer 39,47
Fgdt i Norge av to utenlandske 44,57
Far har hggskole/universitets utdanning 55,99
Mor har hggskole/universitets utdanning 55858

Kilde: Bonesrgnning mfl. (2005).

Forskjellene i resultater fra de nasjonale prgvene mellom
offentlige og frittstdende skoler reflekterer i betydelig grad
forskjeller i familiebakgrunn mellom elever i de to skole-
typene. Foreldrenes utdanning er seerlig viktig. | likhet med
analysen av karakterforskjellene i grunnskolen viser analy-
sene av de nasjonale prgvene at det gjenstar en differanse
i karakterniva etter at det kontrollert for elevenes familie-
bakgrunn. Elever i frittstdende skoler oppnar med andre
ord bedre resultater pa de nasjonale prgvene, uavhengig
av foreldrenes utdanningsniva og innvandringsbakgrunn,
enn elever i den offentlige skolen (Bonesrgnning mfl.
2005).

Tabell 3.16 viser at jenter skarer hgyere enn gutter pa alle
prgver, med unntak av matematikk pa tiende trinn.
Kjgnnsforskjellene er stgrst i lesing av norsk og lesing av
engelsk. Dette er det samme mgnstret som kom fram i
analysen av karakterer fra grunnskolen. Jentene fikk betydelig
bedre karakterer enn guttene i norsk hovedmal, bade i
standpunkt og pa avgangsprgven. Kjgnnsforskjellene i
karakterer fra grunnskolen er ogsa minst i matematikk

(se avsnitt 3.2).

Fagrstegenerasjonsinnvandrere skarer i giennomsnitt lavere
enn andre elever pa de nasjonale prgvene. Spesielt gjelder
det lesing. Forskjeller i leseferdigheter mellom fgrstegene-
rasjonsinnvandrere og andre elever ser dessuten ut til a
forsterke seg giennom skolelgpet. Forskjellen pa fierde
trinn er 9,25 poeng, og den gker til 12,14 poeng pa tiende
trinn. Forskjellen mellom elever med norsk bakgrunn og
elever med innvandringsbakgrunn blir ogsa bekreftet av
analysen av karakterstatistikken.

Elever som har foreldre med hgy utdanning, skarer i gjen-
nomsnitt bedre enn andre elever pa nasjonale prgver.
Elever med hgy sosial bakgrunn skarer rundt 6 poeng
hgyere pa prgvene enn gjennomsnittet av alle elever.
Betydningen av sosial bakgrunn ser ut til & veere stgrre pa

Lesing Matematikk Lesing Engelsk

lesing
50,92 49,28 50,05 50,17
53,31 49,21 52,23 52,86
48,65 49,35 47,97 47,60
41,67 41,90 37,91 43,14
48,28 46,39 43,79 47,92
56,16 56,88 56,34 56,69
56,16 56,31 55,91 56,12

tiende trinn enn pa fjerde trinn. Forskjellen mellom elever
med foreldre som har hgy utdanning, og elever som har
foreldre som har lav utdanning, er stgrst i matematikk pa
tiende trinn. Dette bekreftes av analysen av karakterene
fra grunnskolen, der elever med hgy sosial bakgrunn i
giennomsnitt fikk 1,6 karakterpoeng bedre enn elever med
lav sosial bakgrunn. Til forskjell var det bare 1,2 karakter-
poeng forskjell i norsk hovedmal (se avsnitt 3.2).

3.6 Internasjonale undersgkelser

De internasjonale kartleggingsundersgkelsene PISA® og
TIMSS? gir et bilde av elevenes laeringsutbytte, holdninger
og leeringsstrategier i matematikk og naturfag i Norge
sammenliknet med andre land. Var framstilling legger
hovedvekten pa laeringsutbyttet i matematikk og naturfag.

| PISA-undersgkelsen blir norske 15-aringer hvert tredje ar
sammenliknet med jevnaldrende i andre OECD-land pa tre
sentrale kompetanseomrader: matematikk, lesing og natur-
fag. Den fgrste undersgkelsen ble gijennomfgrt i 2000 og
hadde lesing som hovedomrade. | 2003 var matematikk
vektlagt. PISA-undersgkelsen har som mal & sammenlikne
hvordan elever kan anvende grunnleggende kunnskaper og
ferdigheter i matematikk som de vil ha bruk for senere i
livet.

TIMSS-undersgkelsen er en internasjonal undersgkelse
som sammenlikner leeringsutbyttet i matematikk og natur-
fag for elever pa fierde og attende trinn. Den gjentas hvert
fierde ar. Norge deltok for fgrste gang i 1995. Vi deltok
ikke i 1999, men i 2003 var Norge igjen med.
Undersgkelsen tar utgangspunkt i leereplaner i deltakerlan-
dene. De norske TIMSS-resultatene fra 2003 kan sammen-
liknes med resultatene fra 1995.

Figur 3.4 viser resultater fra matematikk i PISA-undersgkel-
sen i OECD-landene. Norske elever skarer omtrent som
giennomsnittet i OECD. Men alle de andre nordiske landene

2 Program for International Student Assessment, som er i regi av Organisation for Economic Co-operation and Developments (OECD).
10 Trends in International Mathematics and Science Study, som er i regi av International Association for the Evaluation Achievement (IEA).
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Figur 3.4. PISA 2003. Andelen (prosent) elever pa hvert niva i matematikk i OECD-landene
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skarer betydelig hgyere enn Norge. Finland utmerker seg
spesielt positivt, bade i form av hgy gjennomsnittlig presta-
sjon og ved at de har liten spredning. Det er fa elever i
Finland som presterer sveert lavt. Norge har en spredning i
resultatene som ligger omtrent pa OECD-gjennomsnittet.
Landene som presterer bedre enn Norge, er hovedsakelig
engelskspraklige land, nordvesteuropeiske land og gstasia-
tiske land. Rundt 20 prosent av de norske elevene ligger
pa nivaene 0 og 1, som regnes som de svakeste
resultatene (Kjeernsli mfl. 2004).

Figur 3.5 viser at guttene skarer hgyere enn jentene i ma-
tematikk i alle de nordiske landene, bortsett fra Island, der
jentene skarer langt hgyere enn guttene. Danmark skiller
seg ut som et land med relativt store kjgnnsforskjeller i
guttenes favgr. | Norge, Sverige og Finland er det relativt
sma kjgnnsforskjeller (Kjaernsli mfl. 2004).

TIMSS-undersgkelsen viser at norske elevene pa attende
trinn skarer litt lavere i matematikk enn gijennomsnittet
internasjonalt (Grgnmo mfl. 2004), slik de ogsa gjorde i 1995
(Lie mfl. 1997a). Siden det ikke er de samme landene som
er med i 2003 og 1995, er sammenlikning med et internasjo-
nalt giennomsnitt problematisk og sier ikke ngdvendigvis sa
mye om hvor gode de norske resultatene er. | 2003 deltok
det for eksempel mange flere utviklingsland enn i 1995.
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Figur 3.5. PISA 2003. Differansen i mate-
matikkskare mellom gutter og jenter i de

nordiske landene og OECD-gjennomsnittet.
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Figur 3.6 viser endring i matematikkskaren for attende
trinn fra TIMSS 1995 til TIMSS 2003 for de landene der
dette kan sammenliknes. | flere land skarer elevene klart
bedre enn i 1995, mens i andre land er de gatt tilbake.
Sverige og Norge er gatt mest tilbake. Tallene viser at da-
gens norske elever ligger omtrent et helt skolear etter i
matematikkprestasjoner sammenliknet med 1995
(Grgnmo mfl. 2004).
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TIMSS-undersgkelsen viser ogsa at Norge er det landet
som har hatt stgrst tilbakegang i matematikkferdigheter for
elever pa fierde trinn. Sverige deltok bare med attende
trinn, derfor har vi ikke svenske resultater pa dette trinnet.
Ogsa pa fierde trinn var de norske resultatene i 1995 rela-
tivt svake. | rapporten fra 1995 ble det papekt at en mulig
forklaring pa de svake resultatene var at elevene hadde ett
ar mindre pa skolen enn elevene i andre land (Lie mfl.
1997b). Elever pa fierde trinn ligger omtrent et halvt skole-
ar lavere i prestasjoner i 2003 enn i 1995, selv om de na
har gatt ett ar mer pa skolen etter innfgringen av Reform
97 (Grgnmo mfl. 2004).

Kignnsforskjellene i matematikkprestasjoner i Norge er
sveert sma bade pa fierde trinn og pa attende trinn. Den lil-
le forskjellen i jentenes favgr pa attende trinn og i guttenes
favgr pa fijerde trinn er ikke statistisk signifikant.

Naturfag

Figur 3.7 viser at Norge og Sverige ogsa er de to landene
som har stgrst tilbakegang i naturfag pa attende trinn.
Tilbakegangen er imidlertid ikke sa stor som i matematikk
og tilsvarer omtrent et halvt ars tiloakegang fra 1995.

TIMSS-undersgkelsen viser ogsa at tilbakegangen i natur-
fag for fjerde trinn i Norge er langt stgrre enn i andre land.
Prestasjonene er "bortimot et helt ar svakere” enn presta-
sjonene i 1995 for like gamle elever som har gatt et ar
mindre pa skolen. Bildet fra TIMSS-undersgkelsen bekreftes
av PISA-undersgkelsen, som viser at Norge er et av landene
som har hatt stgrst tilbakegang i naturfag fra 2000 til
2003 (Kjeernsli mfl. 2004).
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TIMSS viser at spredningen i elevenes prestasjoner i natur-
fag ligger noe under giennomsnittet internasjonalt. Det bil-
det som kommer fram av spredningen mellom norske ele-
ver, er ikke sa forskjellig fra det som vises for realfagene i
PISA 2000 (Lie mfl. 2001) og PISA 2003 (Kjaernsli mfl.
2004).

Kignnsforskjellene i naturfag i Norge er relativt sma. Pa
attende trinn presterer guttene signifikant bedre enn jentene.
Pa fierde trinn er det sa& godt som ingen kjgnnsforskijell
(Grgnmo mfl. 2004).

3.7 Sammenhengen mellom ressurser og
laeringsutbytte
Hva slags sammenheng er det mellom ressursbruk og re-
sultater i skolen? Dette spgrsmalet opptar mange, av gode
grunner. Befolkningens kunnskapsniva er av stor betydning
for et samfunns velstand og vekst. Fra enkeltindividers sta-
sted er det velkjent at det er neer sammenheng mellom
skoleresultater og senere utdannings- og yrkeskarrierer.
Dersom det er slik at ressursbruken i skolen har stor be-
tydning for hva elevene leaerer, vil gkt ressursbruk kunne ha
stor samfunnsgkonomisk og privatgkonomisk betydning.
Samtidig er skolen en betydelig utgiftspost pa offentlige
budsjetter. For a sikre en effektiv allokering av knappe res-
surser er det derfor viktig & vite hvorvidt ekstra ressurser
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til ett formal (skolen) kaster mer eller mindre av seg enn
om de brukes pa andre formal.

Hvorvidt gkt ressursbruk i skolen bidrar til bedre lseringsre-
sultater, er et spgrsmal som kan besvares pa flere nivaer.
Det er noksa apenbart en skole uten leerere og undervis-
ningsmateriell vil gi darligere laeringsutbytte enn en skole
med mange hgyt kvalifiserte leerere og rikelig med leere-
midler. De aller fleste land bruker da ogsa betydelige res-
surser pa skolen. Debatten om sammenhengen mellom
ressursbruk og resultater dreier seg imidlertid om effekten
av endret ressursbruk innenfor variasjonene som finnes for
eksempel innenfor et land eller innenfor sammenliknbare
land.

Internasjonal forskning gir ikke noe klart svar pa om gkt
ressursbruk, malt for eksempel ved antall laerere per eley,
gir bedre leeringsresultater. En del studier finner positive
effekter av gkt ressursbruk, mens andre konkluderer med
at det ikke er noen effekt. Det hersker altsa en viss uenig-
het blant toneangivende forskere, selv nar det gjelder hvil-
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ke konklusjoner man kan trekke av de analysene som er
foretatt (Hanushek 2003, Krueger 2003). Norske studier
basert pa data fra utvalgsundersgkelser eller registerdata
finner positive, men noksa moderate effekter av gkt res-
sursbruk pa elevenes resultater (Bonesrgnning 2003,
Heegeland mfl. 2004).

Den pagaende evalueringen av friskolereformen er ikke pri-
meert innrettet mot a avdekke effekter av ressurser pa
elevprestasjonene. Spgrsmalet om betydningen av ressurs-
innsatsen tas likevel opp som en mulig forklaring pa pre-
stasjonsforskjeller mellom elever i kommunale skoler og
friskoler. For & belyse denne problemstillingen er ressurs-
innsatsen delt opp i én del som klart fglger av egenskaper
ved elevene (f.eks spesialundervisning), og én del som
ikke falger av egenskaper ved elevene. Effektene av den
ressursinnsatsen som ikke reflekterer elevegenskaper, ma
karakteriseres som moderate. Det betyr ogsa at forskjeller
i ressursinnsats per elev ikke kan forklare prestasjonsfor-
skjellene mellom skoler med ulikt eierforhold
(Bonesrgnning mfl. 2005).



4 Leringsmiljoet

Alle elevar og leerlingar skal sikrast eit fysisk og psyko-
sosialt leeringsmiljg som fremjar helse, trivsel og leering.
Grunnoppleeringa skal gjere elevane og leerlingane meir
medvitne i eit positivt og inkluderande leeringsmiljg. Eit
godt leeringsmiljg tek omsyn til mangfaldet mellom elevar,
leerlingar og foreldre og variasjonar i fgresetnader og behov
hos elevane og leerlingane.

Det er godt dokumentert at laeringsmiljget har noko a seie
for resultata i skolen. Bade skolefaglege prestasjonar og
sosial utvikling hos elevane heng saman med faktorar i
leeringsmiljget. Oppsummeringa av dei internasjonale
undersgkingane PISA og TIMMS peikar pa at fleire faktorar
i leeringsmiljget medverkar til a forklare kvifor dei faglege
prestasjonane hos norske elevar ikkje er seerleg gode
samanlikna med andre land.

Fraveer av problematferd, som mobbing, brak og uro,
haerverk og vald, er viktig for eit godt lzeringsmiljg. | gode
leeringsmiljg er det ein klar samanheng mellom trivsel,
sosial leering og god psykisk og fysisk helse.

| dette kapittelet presenterer vi ulike sider ved laeringsmil-
joet, med seerleg fokus pa korleis elevane vurderer trivsel,
motivasjon, elevmedverknad, elevdemokrati og det fysiske
og psykososiale miljget.

4.1 Motivasjon og trivsel

Motivasjon

Motivasjon er ein fgresetnad for at elevane skal kunne
lzere a bruke tileigna kunnskapar og dugleikar (Waerness
og Kavli. 2004, Helland og Neess 2005). Motiverte elevar
viser interesse for leeringsaktivitetane, gjer ein innsats
for & utvikle seg og arbeider med oppgavene sine.
Kjensla av a ha gjort ein god jobb kan utlgyse motivasjon
for ny innsats. Motiverte elevar kjenner det slik at dei dei
gjer noko ngdvendig og viktig. Motivasjonen varer nar eleva-
ne mgter utfordringar dei er i stand til & meistre, anten
aleine, saman med medelevar eller med hjelp og stgtte
fra leerarar og medelevar. Nederlag og det & oppleve at
ein ikkje far noko att for strevet sitt, kan gydeleggje for
motivasjonen. Elevar som har hgve til & paverke sin eigen
skolekvardag, og som opplever meistring og variasjon

i arbeidsmatar, er ofte meir motiverte enn elevar som
ikkje opplever oppleeringssituasjonen sin slik (skole-
porten.no).t

7. steget 10. steget Grunnkurs
Gutar 2,98 2,61 2,67
Jenter 3,05 2,64 2,63
| alt 3,01 2,62 2,65
N 61 697 22 333 32021

Tala star for gjennomsnittsskarar pa ein indeks fra 1 til 4, der 1
representerer sveert liten motivasjon i faga og 4 representerer sveert
stor motivasjon.

Kjelde: NIFU STEP.

Elevinspektgrane er ei obligatorisk undersgking for elevar
pa sjuande og tiande steget og elevar pa grunnkurs.?
Elevane svarar pa spgrsmal om utfordringar, interesse for
a leere, arbeidsinnsats og om dei far vist sitt beste.

Tabell 4.1 viser at motivasjonen er hggare hos elevar pa
sjuande steget enn hos dei eldre elevane. Grunnkurselevar
pa yrkesfaglege studieretningar i vidaregaande opplaering
er meir motiverte enn elevar pa studiefgrebuande studie-
retningar. NIFU finn ingen systematiske geografiske skil-
nader mellom motivasjonen hos elevane.

Analysen av Elevinspektgrane viser at jenter er noko
meir motiverte enn gutar bade pa sjuande og tiande ste-
get (Helland og Neess 2005). Dei internasjonale under-
sgkingane har konsentrert seg mykje om skilnader i mo-
tivasjonen hos gutar og jenter. | PISA 2003 er motiva-
sjon seerleg malt i hgve til leeringsstrategiar i matema-
tikk. Jamt over gar det fram at norske jenter er mindre
motiverte for & laere matematikk enn norske gutar,
trass i at jenter og gutar skarar omtrent like godt fagleg.
Gutane har stgrre interesse for matematikk, dei er meir
motiverte for & laere gjennom konkurranse, og dei har
hggare instrumentell motivasjon enn jentene. Einaste
unntaket er at jentene er noko meir motiverte for laering
gjennom samarbeid enn det gutane er (Kjeernsli mfl.
2004). Fleire forskarar er 0g samde om at sjglvbilete

og motivasjon er naer knytte til kvarandre. Der ein ven-
tar a finne skilnader mellom gutar og jenter nar det
gjeld motivasjon, vil ein difor 6g vente a finne skilnader

1 Under vurderingsomradet «Laeringsmiljg» pa skoleporten.no er det omtale av indikatorane for leeringsmiljg.

http://www.skoleporten.no/templates/Page2.aspx?id=12702.

2 Utdanningsspeilet presenterer data fra Elevinspektgrane om den obligatoriske delen av undersgkinga. Spgrieskjemaet for elevane pa sjuande steget
skil seg noko fra spgrjeskjemaet for elevane pa ungdomssteget og pa grunnkurs. Meir informasjon om spgrsmala som ligg til grunn for NIFUs analyse,

finst pa www.elevinspektorene.no og Helland og Neess 2005.
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i sjglvbilete. PISA-undersgkinga fra 2003 stadfester
dette (Kjeernsli mfl. 2004).

Trivsel

Elevar som trivst pa skolen, likar & ga pa skolen og kjenner
seg heime der. Dei har venner, og bade medelevar og lzera-
rar likar dei. God trivsel er med andre ord avhengig av at
det sosiale miljget pa skolen er prega av vennskap, gjensi-
dig tillit og respekt, opne haldningar, stgtte, sympati og
empati. Det styrkjer trivselen nar elevar og leerarar samar-
beider godt, og nar samarbeidet mellom skole og heim er
godt (skoleporten.no).

Elevane i norsk skole trivst godt. Aller best trivst dei med
kvarandre, men den laerarrelaterte trivselen er o6g god.

| Elevinspektgrane svarar elevane pa spgrsmal om sosiale
forhold pa skolen. Undersgkinga vurderer ikkje trivsel i
hgve til det faglege arbeidet. Det er viktig a vere klar over
at den gode trivselen i norsk skole gjeld sosiale forhold.
Elevinspektgrane ber elevane vurdere om dei trivst i sosia-
le samanhengar pa skolen, meir enn & vurdere om dei
trivst med det faglege utbytet i oppleeringssituasjonen. Det
er ikkje pavist samanheng mellom den sosiale trivselen og
lzeringsutbytet (Nordahl 2000).

Tabell 4.2 viser at elevane trivst betre med medelevane
sine enn med leerarane. Trivselen er noko hggare hos dei
eldste elevane enn hos elevar pa sjuande steget, men
ogsa dei trivst godt. Det er seerleg elevar pa kombinerte
skolar som trivst noko mindre. For grunnkurselevar er det
slik at gutar trivst betre enn jenter pa gutedominerte
studieretningar, medan jenter trivst betre enn gutar pa
jentedominerte studieretningar.

7. steget  10. steget Grunnkurs

Trivsel med medelever

Gutar 3,54 3,60 3,56
Jenter 3,52 3,66 3,66
| alt 3,53 3,63 3,61
N 61 103 22 362 32 196
Trivsel med leerere
Gutar 2,97 3,05 3,22
Jenter SHS 3,21 3,27
3,05 3,13 3,24
N 61 630 22 549 32 489

Tala star for gjennomsnittsskarar pa ein indeks fra 1 til 4, der

1 representerer sveert liten trivsel i faga og 4 representerer sveert
stor trivsel.

Kjelde: NIFU STEP.
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Jenter er meir fornggde med forholdet til leeraren enn gutar
er. For elevar pa 10. steget har ansienniteten til laerarane
negativ effekt pa kor fornggde jentene er med leerarane.
Det kan tenkjast fleire forklaringar pa det. Ei &rsak kan
vere at leerarutdanninga legg stgrre vekt pa elevtrivsel

som motivasjonsfaktor no enn fgr (Helland og Neess
2005).

4.2 Elevmedverknad og elevdemokrati
Elevmedverknad

Elevmedverknad inneber at skolen gjev elevane oppleering i
og hgve til & setje mal for eige arbeid, lage planar og vurde-
re eigeninnsats og prestasjonar. Elevmedverknad skal mel-
lom anna gjere sitt til at elevane blir meir aktive i sin egen
leeringsprosess. Dei skal fa betre oversikt og kontroll over
kva som skal leerast i ein viss periode. Det har vist seg at
elevmedverknad gjer at leerarar og elevar kommuniserer
betre (skoleporten.no).

Elevane svarar pa spgrsmal om arbeidsplanar, val av opp-
gaver og kjiennskap til mala i dei ulike faga. Resultat fra
Elevinspektgrane viser at det er ein klar samanheng mel-
lom elevmedverknad og motivasjon for & leere. Nar elevane
meistrar arbeidssituasjonen pa skolen, aukar motivasjo-
nen, og det at elevane far tilbakemelding pa arbeidet, styr-
kjer mestringsopplevinga. Nar ein skole legg til rette for
elevmedverknad, kan det oh fa positive utslag pa elevde-
mokrati, motivasjon, trivsel og leeringsutbyte (Waerness og
Kavli. 2004).

7. steget 10. steget  Grunnkurs
Gutt 2,00 1,97 2,01
Jente 2,07 2,03 2,05
| alt 2,03 2,00 2,03
N 59 775 22 259 31941

Note: Tala star for gjennomsnittsskarar pa ein indeks fra 1 til 4, der
1 representerer ingen medverknad i faga, og 4 representerer med-
verknad i dei fleste faga.

Kjelde: NIFU STEP.

Tabell 4.3 viser at elevane pa alle tre stega meiner dei har
heller liten medverknad i skolearbeidet sitt. Godt og vel
halvparten uttrykkjer at dei «ikkje i det heile» eller "berre i
nokre fag” synest at dei medverkar. Jentene meiner at dei
medverkar litt meir enn gutane gjer. Det er nokre sma geo-
grafiske skilnader, men ingen systematisk tendens nar ein
vurderer alle tre stega samla. Stgrst ser skilnadene ut til &
vere mellom elevar pa ulike studieretningar i vidaregaande
oppleering. Elevar pa dei studiefgrebuande studieretningane
meiner at dei medverkar mindre enn elevar pa dei yrkes-
faglege studieretningane gjer.



Elevdemokrati

Det er viktig at elevane utviklar kunnskapar, dugleikar, ver-
diar og haldningar som gjev dei demokratisk kompetanse.
Demokratiforstaing er ein del av allmenndanninga. Det er
eit krav at skolen har elevrad som skal representere
elevane og fremje interessene deira.

Oppleeringslova regulerer rammene for formell elevmed-
verknad, mellom anna i form av reglar om elevrad, allmgte,
skoleutval og deltaking i fylkeskommunale nemnder.
Elevane skal fa praktisk kunnskap om rettar og plikter, og
dei skal leere a drgfte, planleggje og medverke til giennom-
fgring av tiltak i gruppa, pa skolen og i neermiljget.
Intensjonen er at dette arbeidet 0g skal gje dei innsikt i
kva det vil seie & ha medansvar og felles ansvar. | elev-
radet far dei rgynsle i a representere andre. Men elevradet
har ikkje formelt mynde til a ta avgjersler. Elevane svarar
pa spgrsmal om kva verdi elevradet har i skolemiljget.

7.steget  10. steget Grunnkurs
Gutar 2,84 2,77 2,86
Jente 2,97 3,02 3,10
Total 2,91 2,90 2,98
| alt 2,91 2,90 2,98
N 56 123 20 938 25 891

Note:Tala star for gjennomsnittsskarar pa ein indeks fra 1 til 4,
der 1 representerer sveert liten grad av opplevt elevdemokrati, og
4 representerer sveert stor grad av opplevt elevdemokrati.

Kjelde: NIFU STEP.

Tabell 4.4 viser at det er sma skilnader pa korleis elevar
pa ulike steg opplever elevdemokratiet. Kjgnnsskilnadene
er ikkje store, men det er ein svak tendens til at jenter er
noko meir positive i vurderinga av elevdemokratiet, seerleg
hos dei eldste elevane. Jamt over meiner elevane pa
grunnkurs at elevdemokratiet fungerer best pa dei studie-
farebuande studieretningane. Elevar pa gutedominerte
yrkesfaglege studieretningar opplever elevdemokratiet som
darlegare enn elevar pa jentedominerte yrkesfaglege studi-
eretningar gjer (Helland og Neess 2005).

NIFUs analyse peikar pa at ein god del elevar svarar at dei
ikkje veit korleis det star til med elevdemokratiet (Helland
og Neaess 2005). Dette kan ha fleire forklaringar. Det kan
vere eit signal om at leerarar og skoleleiarar ikkje tek elev-
radet alvorleg, og/eller at elevradet er lite synleg i skole-
kvardagen. | 2001 og 2002 var Noreg med i Civic
Education Study, ei internasjonal undersgking om demokra-
tisk beredskap og engasjement hos elevar pa tiande ste-
get og i vidaregaande oppleering. | undersgkinga kom det

fram at norske elevar har god kjennskap til demokratiske
verdiar, men sjglve er dei ikkje seerleg aktive i demokratiske
prosessar. Elevdemokratiet kan styrkjast mellom anna ved
at elevane far meir reell innverknad i avgjerdsorgana pa
skolen, og ved a gjere dei meir medvitne om rettar og
plikter og gje dei kunnskap om demokratiske prosessar og
eigen medverknad i dei.

4.3 Det psykososiale miljget

Dei to siste ara har det vore eit seerleg fokus pa & motver-
ke mobbing i skolen, med eit eige manifest, Manifest mot
mobbing.3 Norsk skolelovgjeving fekk i 2003 ein ny para-
graf i oppleeringslova, kapittel 9a om det fysiske og psyko-
sosiale skolemiljget til elevane. Paragrafen forpliktar skola-
ne til & arbeide systematisk mellom anna for at skolen
skal bli fri for mobbing. Manifestarbeidet har vore evaluert
av Rogalandsforskning (Tikkanen og Junge 2004).
Forskarane konkluderer med at Manifest mot mobbing ser
ut til & ha styrt utviklinga pa dette feltet i positiv retning.
Dei ambisjonane som manifestpartane hadde om a skape
meir merksemd omkring mobbing, ser stort sett ut til ha
vorte innfridde. Men forskarane meiner at to ar er for kort
tid til a realisere fellesmalet og visjonen om eit mobbefritt
skolemiljg. Undersgkinga viser mellom anna at elevar og
foreldre kjenner lite til den nye lovparagrafen.

Tiltak for @ motverke mobbing

| Manifest mot mobbing har tiltak og program for & motver-
ke mobbing vore eit prioriert omrade. Sveert mange skolar
har laga eigne manifest eller lokale mal mot mobbing. Alle
grunnskolane har i manifestperioden vore inviterte til a ta i
bruk Olweus-programmet mot mobbing og antisosial atferd i
skolen eller Senter for atferdsforsknings antimobbepro-
gram, ZERO. Til saman har nesten 800 skolar teke i bruk
eit av desse programma. Evalueringane viser at programma
har effekt og reduserer fgrekomsten av mobbing pa dei sko-
lane som bruker dei systematisk (Tikkanen og Junge 2004).

Evalueringa av Manifest mot mobbing viser at foreldra no
er meir inkluderte i lokalt samarbeid og utvikling av eit be-
tre sosialt miljg for barn og unge (Tikkanen og Junge 2004).
Tilsette pa skolen har eit meir positivt bilete av samar-
beidet mot mobbing enn foreldra sjglve har.

Effekten av a involvere elevradet i arbeidet med Manifest
mot mobbing er ikkje analysert. Vi veit difor lite om kva
rolle elevrada har hatt. Analysen av Elevinspektgrane pei-
kar pa at det er forbetringspotensial i norske skolar nar det
gjield elevdemokratiet, mellom anna kan elevradet og elev-
ane vere meir med i arbeidet for a8 motverke mobbing
(Weerness mfl. 2004, Helland og Neess 2005).

Forekomsten av mobbing

Fleire undersgkingar har kartlagt fgarekomsten av mobbing.
Rogalandsforskning har i evalueringa av Manifest mot mob-
bing sett pa data om fgrekomsten av mobbing fra sju ulike

8 23. september 2002 vart Manifest mot mobbing underteikna av regjeringa Bondevik 2, Barneombodet, Foreldreutvalet for grunnskolen, KS og
Utdanningsforbundet. Partane forplikta seg med det til & arbeide mot eit felles mal — ein visjon om nulltoleranse mot mobbing — og setje leiarskap pa
saklista: klasseleiing, skoleleiing og leiing i barnehagen. Manifestarbeidet retta merksemda mot ansvaret som dei vaksne har — i barnehagen, skolen,

heimen og fritidsmiljget.
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kartleggingsundersgkingar. Fordi det er nytta ulik forskings-
metodologi, kan resultata ikkje samanliknast pa tvers av
kartleggingane. Men undersgkingane viser ein trend i skolen.

Etter ein lang periode da fgrekomsten auka, er mobbinga
no redusert, seerleg hos gutar. Rogalandsforskning konklu-
derer i evalueringa si at ca. 5 prosent av elevane i barne-
skolen, 4-5 prosent i ungdomsskolen og 3 prosent i vida-
regaande oppleering vart mobba kvar veke eller oftare i
2004. Gutar blir oftare mobba enn jenter. Om lag 1 pro-
sent av elevane i barneskolen og om lag 3 prosent i ung-
domsskolen og i den vidaregaande skolen mobba andre

— gutar oftare enn jenter (Tikkanen og Junge 2004).

Brak og uro

Dei aller fleste elevane fungerer godt sosialt og fagleg.
Men somme viser problematferd. Ein stor del av proble-
matferda i skolen er situasjonsavhengig, forbigaande og
lite alvorleg. | skolar med mykje disiplinproblem kan det
likevel vere grobotn og aksept for meir alvorleg problemat-
ferd. Leerarane bruker meir krefter pa konfliktlgysing og
takling av problematferd enn pa a leie leeringsarbeidet.
Skolane bgr difor 6g arbeide for & redusere probleméatferd,
som brak og uro eller konfliktar mellom elevar. Slik atferd
gar ut over klimaet pa skolen og kan vere ein forlgpar for
meir alvorlege norm- og regelbrot, som vald og kriminalitet
(Nordahl mfl. 2003).

Senter for atferdsforskning ved Universitetet i Stavanger
har gjennomfgrt landsdekkjande undersgkingar i grunn-
skolen i 1995, 1998, 2001 og 2004, mellom anna for &
undersgkje omfanget av disiplinproblem og manglande
konsentrasjonsevne.4 Det er ikkje dei same skolane som
er med i undersgkinga i dei ulike ara, sa ein ma ta atter-
hald om at utvalet kan paverke resultatet av undersgkinga.

Disiplin Konsentrasjon
2001 1,12 (0,70) 2,16 (0,52)
2004 1,02* (0,71) 2,21 (0,52)

* Signifikant pa 1 %-niva, differanse mellom 2001 og 2004.
Kjelde: Senter for atferdsforskning.

Tabell 4.5 viser at giennomsnittskaren for disiplinproblem
giekk ned fra 1,12 til 1,02 fra 2001 til 2004, ein reduksjon
pa ca. 10 prosent. Konsentrasjonsevna auka svakt i utvalet,
men auken er ikkje statistisk signifikant (Roland mfl. 2005).

NOVA har analysert endring av problematferd i skolen fra
1995 til 2003 ut fra to undersgkingar.5 Omgrepet proble-
matferd tyder ikkje det same i alle samanhengane det blir
brukt i. Desse undersgkingane refererer til fire atferdsfor-
mer: undervisnings- og laeringshemmande atferd (dvs.
brak, uro og mentalt fraveer i undervisningsrommet), sosial
isolasjon, utagerande atferd (bade fysisk og verbalt) og
norm- og regelbrytande atferd (Gjerstad og Nordahl 2004).

Tabell 4.6 viser at elevane pa femte steget generelt rappor-
terte om noko mindre problematferd i 2002/2003 enn i
1994/1995. Det gjeld alle fire atferdstypane, og for tre av
dei er skilnadene signifikante. Nedgangen er relativt sett
stgrst for atferdstypen utagerande atferd.

1994 /1995 2002/2003 Endring
Undervisnings og leeringshemmande atferd 1,90 (271) 1,82 (483) -0,08*
Sosial isolasjon 1,72 (290) 1,69 (485) -0,03
Utagerande atferd 1,88 (290) 1,73 (481) -0,15**
Norm og regelbrytande atferd 1,14 (293) 1,09 (499) -0,05**

Tala star for giennomsnittsskarar pa ein indeks fra 1 til 5, der 1 vil seie at fenomenet blir opplevt som eit lite problem, og 5 at fenomenet blir
opplevt som eit stort problem. Talet pa respondentar som svara pa spgrsmalet, star i parentes.

* Signifikant pa 5 %-niva, differanse mellom 1994/1995 og 2002,/2003.

** Signifikant pa 1 %-niva, differanse mellom 1994/1995 og 2002/2003.

Kjelde: NOVA.

411998 vart undersgkinga retta mot elevar pa sjette og niande steget, i 2001 og 2004 mot elevar pa femte til tiande steget. Samanlikninga baserer seg pa
sjette og niande steget. Mellom 28 og 50 kommunar har vore med i undersgkinga kvar gong. Talet pa grupper har variert mellom 48 og 118 pa kvart steg,
og talet pa elevar pa kvart steg har variert mellom 900 og 2006. Svarprosenten har i alle ara vore i overkant av 80. Spgrsmala om disiplin og konsentra-
sjon hadde samanheng med oppleeringssituasjonen. Svaralternativa var JA, ja, nei og NEI, som hgvesvis gav skarane 0, 1, 2 og 3 (Roland mfl. 2005).

5 Dei to undersgkingane vart gijennomfgrte i skoleara 1994,/1995 (Sgrlie og Nordahl 1998) og 2002/2003 (Nordahl 2004), og hadde bade elevar,
leerarar og foreldre som informantar. | 1994/1995 var 13 barne- og ungdomsskolar fra to kommunar med. Sju ar seinare var 22 skolar fra fire kommu-
nar med. Det vart samla inn data fra elever pa femte og attande steget. Forskarane vurderte fleire omrade som galdt atferd, kompetanse, undervis-
ning, relasjonar og liknande. Elevane pa dei to stega fekk presentert hgvesvis 26 og 27 utsegner om ulike typar problematferd som kan fgrekome i
skolen. Dei skulle markere kor ofte dei gjorde desse handlingane ved a krysse av for Aldri, Sjeldan, Av og til, Ofte eller Sveert ofte.
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Tabell 4.7. Endringar i farekomsten av opplevd problematferd pa attande steget.

Gjennomsnittsskarar med elevtal i parentes

* Signifikant pa 0,01 %-niva.
** Signifikant pa 0,1 %-niva.
Kjelde: NOVA.

1994/1995 2002/2003 Endring
Undervisnings og leeringshemmande atferd 2,19 (433) 2,03 (417) -0,16%**
Sosial isolasjon 1,85 (445) 1,73 (432) -0,12%
Utagerande atferd 2,05 (448) 1,76 (436) -0,29%*
Norm og regelbrytande atferd 1,22 (451) 1,13 (440) -0,09*

Tala star for giennomsnittsskarar pa ein indeks fra 1 til 5, der 1 vil seie at fenomenet blir opplevt som eit lite problem, og 5 at fenomenet blir
opplevt som eit stort problem. Talet pa respondentar som svara pa spgrsmalet, star i parentes.

Tabell 4.7 viser at det ogsa pa attande steget er er rappor-
terert om noko mindre problematferd i 2002/2003 enn i
1994/1995. Ogsa her finn vi den stgrste nedgangen pa
atferdstypen utagerande atferd. Generelt er endringane
noko stgrre for attande steget enn for femte steget. Noko
av nedgangen i atferdstypane utagerande atferd og norm-
og regelbrytande atferd pa dette steget kan kome av at
Oslo var med i undersgkinga i 1994 /1995, men ikkje i
2002/2003. Det er sannsynleg at det er meir problem-
atferd mellom elevane i Oslo. Endringane i dei to andre

atferdstypane kan ikkje forklarast pa same maten. Meir
sannsynleg viser dette reelle endringar over tid (Gjerstad
og Nordahl 2004).

Fleire faktorar kan medverke til at elevane utviklar norm-
og regelbrytande atferd i skolen.

Figur 4.1 viser at omlag ein tredel av norske elevar i
PISA-undersgkinga rapporterer om negative trekk ved
skolemiljget.

Figur 4.1. Arbeidsmiljget i klassen, slik elevane ser det

Il Noreg [l OECD (gj.snitt) [ Japan
45

Elevane hgyrer ikkje
etter det leerarane seier

Det er brak og uro

roar seg

Leeraren ma vente
lenge far elevane

Kjelde: PISA (foredrag av Kjeernsli pa fagseminar 17. desember 2004).

Elevane greier ikkje
a arbeide godt

Elevane byrjar ikkje a
arbeide fgr lenge etter
at timen er i gang
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Kjelde: PISA (Fra Kjeernsli foredrag, fagseminar 17. desember 2004).

Brak og uro peikar seg ut som det vanlegaste problemet.
Norske skoleleiarar som har fatt spgrsmal om kor mykje
dei meiner forstyrrande elevar hemmar leeringa i timane,
rapporterer om stgrre problem enn kollegaer i alle dei an-
dre OECD-landa. Nar undersgkinga for 2003 blir samanlik-
na med undersgkinga i 2000, viser det seg at arbeidsmiljg-
et ikkje er vorte betre. For dei fleste spgrsmala er det hel-
ler svake tendensar til det motsette. Undersgkinga i 2000
galdt norsktimane, medan undersgkinga i 2003 galdt ma-
tematikktimane. Dei internasjonale undersgkingane viser
at bade norske elevar og norske skoleleiarar er pafallande
samde om at brak og uro er eit stort problem i skolen, og
at det hemmar leeringa (Kjeernsli mfl. 2004).

Figur 4.2 viser at kjensla av & hgyre til pa skolen skil seg
mykje fra andre forhold ved skolemiljget. Tilhgyrsle pa
skolen er sterkt knytt til trivselsdimensjonen (jf. kap.4.1).
Norske elevar rapporterer at dei har betydeleg hggare til-
hgyrsle enn gjennomsnittet i OECD-landa. Med andre ord
ser det ut til at norsk skole lykkast godt i a fa elevane til a
kjenne seg heime pa skolen.

Resultata fra dei internasjonale undersgkingane PISA og
TIMSS viser at skolar som har gode resultat, har feerre pro-
blem med uroleg leeringsmiljg enn skolar som presterer til-
svarande svakt. Brak og uro som hemmar laeringa, er eit
problem i norsk skole. Bade skoleleiarar, lzerarar og elevar

rapporterer om dette i dei internasjonale undersgkingane.
A betre lzerings- og arbeidsmiljget er difor ei stor utfordring
for norsk skole. Betring av leeringsmiljget kan medverke til
individuell tilpassing, motivasjon og leeringslyst hos eleva-
ne og leerlingane. Desse forholda i leeringsmiljget kan og
medverke til ei inkluderande og helsefremjande oppleering.
Ein av dei grunnleggjande fgresetnadene for eit godt ar-
beidsmiljg er at elevane mgter leerarar og instruktgrar som
har leiarautoritet i pedagogisk og sosial samanheng. Det
dreiar seg ikkje om autoriteere haldningar, men om at det
pedagogiske personalet har naturleg autoritet som stgttar
elevane i leeringsarbeidet og den sosiale utviklinga deira
(Kjeernsli mfl. 2004).

Modellutvikling for farebygging og meistring av
problematferd i norsk skole

| ein trearsperiode har det vore utprgvt to modellar for fare-
bygging og meistring av problematferd i nokre norske
skolar. Det skoleomfattande programmet «Positiv atferd,
stgttende leeringsmiljg og samspill i skole» (PALS-modellen)®
har vore nytta i fire grunnskolar i Sgraust-Noreg.
Programmet er evaluert av Senter for studier av problem-
atferd og innovativ praksis, Unirand AS (Atferdssenteret).
Utviklingsprosjektet «Laeringsmiljg og problematferd» (LP-
modellen) er giennomfgrt i 14 skolar i tre kommunar fra
2002 til 2005. Lillegarden kompetansesenter har imple-
mentert prosjektet, og evalueringa er giennomfgrt av NOVA.

8 PALS-modellen har som malsetjing bade a fremje leeringsmiljget og farebyggje og meistre atferdsproblem (Arnesen mfl. 2003).
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| tillegg til dei fire sjglvrekrutterte pilotskolane var fire
inviterte naboskolar med som samanlikningsgruppe. | alle
samanlikningsskolane gjekk det i evalueringsperioden fgre
seg eigeninitierte tiltak retta mot fgrebygging av problem-
atferd eller utvikling av leeringsmiljget.” Evalueringa av
PALS-modellen viser ein generell nedgang i omfanget av
problematferd fra 2002 til 2004. Men nedgangen var bety-
deleg stgrre i pilotskolane enn i samanlikningsskolane.
Det galdt problematferd observert av lzerarar i skolemiljget
og i undervisningsromma. Nedgangen i pilotskolane var
starst for eksternalisert problematferd, det vil seie under-
visnings- og laeringshemmande atferd og utagerande at-
ferd. Nedgangen i problematferd var jamt over stgrre for
gutar enn for jenter (Sgrlie mfl. 2005).

Evalueringa viser 0g at PALS-modellen ser ut til a verke
betre for somme elevar enn for andre. Gutar, framand-
sprakelevar og hggrisikoelevar synest, i alle fall pa kort
sikt, & ha mest nytte av programmet. Det skoleomfattande
tiltaksprogrammet ser ut a fgrebyggje den gradvise for-
suringa av leeringsmiljget i klassen, og samtidig gje leerarane
betre innsikt i problematferd og meistre denne atferda
meir effektivt. Kor store endringar som blir oppnadd, er
fgrst og fremst avhengig av korleis leerarane gjennomfgrer
prinsipp og komponentar i programmet over tid. Det spelar
0g ei viktig rolle at skolane sjglve er merksame pa at dei
slit mykje med atferdsproblem, og ser behovet for praksis-
utvikling, ekstern rettleiing og oppfglging. For a fa gode
resultat ma skolane dessutan setje av ngdvendig tid og
ressursar til a gjere ein prioritert innsats i minst tre ar
(Sgrlie mfl. 2005).

| LP-modellen er det nytta ein fagleg forankra systemteore-
tisk analysemodell for a utvikle leeringsmiljget og fgrebyg-
gjie og redusere problematferd i skolane. | prosjektet blir
det organisert leerargrupper med fire til seks deltakarar.
Gruppene skal utvikle strategiar for a betre lzeringsmiljget.
Alle leerarane ved dei 14 skolane har vore med i prosjek-
tet. | evalueringa er det gjort ei kartleggingsundersgking i
startfasen og sluttfasen av prosjektet, bade ved prosjekt-
skolar og ved kontrollskolar som ikkje har arbeidd etter LP-
modellen.

Evalueringa viser at arbeid i leerargrupper ser ut til a gje
positive resultat pa fleire omrade i skolen. Ein reknar med
at arsaka til den positive utviklinga er det arbeidet som har
gatt fgre seg i regi av prosjektet. Samarbeidet mellom lae-
rarar, maten dei handterer atferdsproblem pa, og evna til
klasseleiing har vorte betre i prosjektskolane enn i kon-
trollskolane. Elevane i prosjektskolane opplever 0g ei meir
positiv utvikling i leeringsmiljget enn elevane i kontrollskola-
ne. Det gjeld mellom anna relasjonar mellom elevar, trivsel
og forholdet til lserarane. Foreldra vurderer det slik at sam-
arbeidet mellom heim og skole har utvikla seg positivt i

prosjektperioden. Samla gjev dette grunnlag for a hevde at
dei teoretisk og empirisk baserte systemtilneermingane i
LP-modellen medverkar til & utvikle gode leeringsmiljg og
redusere atferdsproblem i skolen (Nordahl, 2005).

4.4 Det fysiske miljoet

Alle elevar har rett til ein arbeidsplass som er tilpassa
behovet deira. Samtidig er det eit mal at skolearbeidet
skal ga fgre seg i ulike omgjevnader med varierte ar-
beidsformer. Det fysiske leeringsmiljg omfattar ikkje berre
bygningar, men 0g kvaliteten pa undervisningsromma og
reinhaldet av dei, inneklimaet, materiell og utstyr, leere-
bgker og uteareala. Skolen skal ha eit systematisk opp-
legg for & kontrollere at han oppfyller krava fra styresmak-
tene til det fysiske miljget for elevane. | tillegg til kapittel
9a andre leddet i oppleeringslova finn vi kravet i «Forskrift
om miljgrettet helsevern i barnehager og skoler». Skolen
ma kunne dokumentere at det fysiske miljget tilfreds-
stiller krava.

| Elevinspektgrane responderer elevane pa om dei er for-
nggde med undervisningsromma, andre rom pa skolen,
leerebgker, materiell og utstyr og skoleplassen, og om dei
er fornggde med toalett- og dusjforholda pa skolen.

7. steg 10. steg Grunnkurs
Gutar 2,59 2,38 2,72
Jenter 2,62 2,46 2,80
| alt 2,60 2,42 2,76
N 61 051 22 274 31915

Tala star for giennomsnittsskarar pa ein indeks fra 1 til 4, der 1 re-
presenterer sveert misfornggd med det fysiske miljget, og 4 repre-
senterer sveert fornggd med det.

Kjelde: NIFU STEP.

Tabell 4.8 viser at for det fysiske miljget ligg svaralternati-
va fra elevane mellom «ikkje seerleg fornggd» og «noko
fornggd». Jentene er meir fornggde med det fysiske miljget
enn gutane er.

Pa sjuande steget skarar elevar som gar pa kombinerte
skolar, lagare enn dei som gar pa reine barneskolar.
Grunnkurselevane er mest fornggde med det fysiske miljg-
et, medan elevar pa tiande steget er minst fornggde.
Kjgnnsskilnadene er relativt sma, men det er ein svak
tendens til at jentene er noko meir fornggde med det fysiske
skolemiljget enn gutane er (Helland og Neess 2005).

7 Data vart henta inn fra elevar (3.-7. steget), kontaktleerarar og leerarar generelt bade ved oppstarten hausten 2002 og 20 manader seinare.
| P-skolane har det vore gjort ei supplerande datainnsamling pa slutten av det fgrste implementeringsaret, 12 manader etter oppstarten.
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4.5 Leringsmiljoet for elevar som far
spesialundervisning etter einskildvedtak
Tidlegare undersgkingar i vidaregaande oppleering har vist
at elevar som har behov for seerskilt tilrettelagd oppleering
i vidaregaande opplaering, trivst noko darlegare enn andre
elevar (Markussen 2000, Markussen og Sandberg 2004).
Brukarundersgkinga «Eleven i fokus?» (Grggaard mfl.
2004) var retta mot elevar som far spesialundervisning et-
ter einskildvedtak, pa alle steg fra fijerde steget og ut vida-
regaande oppleering. Rapporten konkluderer med at desse
elevane trivst godt. Sju av ti seier at dei trivst kiempebra
eller bra, bade pa skolen og i gruppa. Om lag 5 prosent
svarar at dei trivst darleg eller sveert darleg. Det er heller
ikkje slik at trivselen er darlegare pa ungdomssteget og i
vidaregaande opplaering enn pa barnesteget.

Foreldre og leerarar uroar seg for trivselen for elevar, seer-
leg for elevar med sosiale vanskar. Undersgkinga viser at
det er elevar med sosiale vanskar, mellom anna i kombina-
sjon med laerevanskar, som trivst darlegast i skolen.
Leerarane vurderer det slik at 20 til 30 prosent av elevane
med spesialundervisning etter einskildvedtak manglar ven-
ner i det neere skolemiljget sitt. Elevar som far heile spesi-
alundervisninga i ei ordineer undervisningsgruppe, trivst
darlegare enn elevar i reint segregerte undervisningsopp-
legg (utanfor den ordinaere undervisningsgruppa) og elevar
i kombinerte integrerte og segregerte opplegg (Grggaard
mfl. 2004).

Sjglv om majoriteten er fornggd, er det ei ikkje lita gruppe
pa 20 til 30 prosent av elevane som ikkje trivst seerleg
godt med spesialundervisninga. Dei synest det er ubeha-
geleg & fa meir merksemd fra leeraren enn medelevane
gjer. Det gjeld alle aldersgrupper, men jenter med sosiale
vanskar er overrepresenterte mellom elevane som kjenner
seg brydde over opplaeringssituasjonen sin.

Stgrstedelen av spesialundervisninga blir gjeven i faga
norsk, matematikk og engelsk, nesten uavhengig av kva
slags vanskar eleven har. Leerarane hevdar at spesialun-
dervisninga gjev fagleg utbyte for 70-80 prosent av eleva-
ne. Stort sett vurderer dei omfanget av spesialundervis-
ninga som avleggs, men meiner at 4 av 10 elevar burde
hatt fleire timar spesialundervisning. Kapittel 2 viser at
den delen av elevane som far feerre enn 100 timar spesial-
undervisning i aret, minkar, medan den delen som far flei-
re enn 100 timar, har hatt ein svak auke. Det meste av
spesialundervisninga gar fagre seg i segregerte Igysingar
utanfor gruppefellesskapet. Mange elevar far spesialunder-
visning bade innanfor og utanfor gruppa. Slike kombina-
sjonslgysingar finn ein seerleg i norsk og matematikk.

Foreldra er noko mindre fornggde enn leerarane med det
spesialpedagogiske oppleeringstilbodet. Dei meiner at
elevane burde fatt fleire timar, og at laerarane burde hatt
hggare kompetanse. Halvparten av foreldra er usamde i at
meir av oppleeringa bgr ga fare seg utanfor gruppa. Berre 4
prosent ville heller at barnet deira skulle ga i spesialskole.
| store trekk er foreldra fornggde med korleis skolen orga-
niserer spesialundervisninga, og samtykkjer i kombinasjo-
nen av spesialundervisning delvis innanfor og delvis utan-
for fellesskapet i den ordingere undervisningsgruppa.

4.6 Leeringsmiljget i fagopplaeringa
Leerlinginspektgrane er ei nettbasert teneste der leerlingar
giennom eit elektronisk spgrieskjema kan vurdere opplee-
ringa si. Undersgkinga deler laeringsmiljget inn i sju dimen-
sjonar: motivasjon, trivsel, medverknad, rettleiing, leere-
middel, bruk av leereplanar og helse, miljg og sikkerheit
(HMS). Spgrsmala i Leerlinginspektgrane fokuserer bade
pa oppfglginga i det daglege arbeidet og kvaliteten pa
planlegginga og vurderinga av oppleeringa.

LZARINGSIlabens analyse av datamateriellet fra
Leerlinginspektgrane er henta inn i tidsrommet november
2003 til november 2004. Leerlinginspektgrane er ikkje obli-
gatorisk. Analysen tek omsyn til at visse grupper er over-
eller underrepresenterte, ved at det blir justert for skeive
sider ved datamaterialet.®

Nar trivselen i eit arbeidsmiljg er god, ventar ein gjerne at
bade leerlingar og instruktgrar er motiverte, og at miljget og
blir prega av leering og utvikling. Det er viktig at lzerlingane
kjenner seg trygge pa arbeidsplassen og inkluderte i ar-
beidsmiljget. Sjglv om trivsel pa sett og vis er eit mal,
treng det ikkje vere slik at trivsel fgrer med seg leering. |
analysen av Leerlinginspektgrane i 2004 kjem det fram at
trivselen jamt over er sveert god hos leerlingane. 96 pro-
sent av dei seier at dei trivst pa arbeidsplassen. Men det
er meir vanleg at kollegaene hjelper og stgttar dei pa ein
mate som gjer at dei trivst pa arbeidsplassen, enn at in-
struktgren eller den faglege leiaren gjer det. Det kan kome
av at leerlingane er meir i lag med kollegaene enn med in-
struktgren eller den faglege leiaren. Gutane trivst litt betre
pa arbeidsplassen og synest dei far litt meir stgtte fra kol-
legaene sine enn det jentene gjer (Waerness og Lindvig
2005).

Leerlingar som har fgresette som viser interesse, vurderer
kompetanse og sosial tryggleik meir positivt. Det kan tyde
pa at interesserte fgresette stimulerer leerelysta og/eller
motivasjonen til leerlingen i bedrifta. Andre studiar om sosi-
al bakgrunn, leeringsmiljg og leeringsutbyte har vist at di

8 Det manglar data fra fylka Akershus, Finnmark, Hordaland, Mgre og Romsdal, Oslo, Sogn og Fjordane, Telemark og Troms.

Utdanningsspeilet viser difor ikkje til geografiske skilnader.
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hggare utdanning foreldra har, di betre gjer elevane det pa
skolen. Nar det gjeld leerlingane, er biletet litt annleis. Det
er meir typisk at leerlingar som har foreldre med grunns-
kolebakgrunn, utviklar kompetanse og sosial tryggleik pa
arbeidsplassen enn at leerlingar som har foreldre med
hggare utdanning, gjer det. Nar foreldra har grunnskole-
bakgrunn, er leerlingane likevel litt mindre motiverte enn
nar foreldra har hggare utdanning (Weerness og Lindvig
2005).

Leerlingar som gar pa byggfag, helse- og sosialfag og form-
gjevingsfag, gjev alt i alt ei meir positiv vurdering av fakto-
rane som knyter seg til kompetanse og sosial tryggleik.
Leerlingar som har valt naturbruk, mekaniske fag, trear-
beidsfag, elektrofag og hotell- og neeringsmiddelfag, gjev ei
litt meir negativ vurdering av desse faktorane. Analysen av
datagrunnlaget fra Leerlinginspektgrane for 2004 har ikkje
funne noko spesielt om dei andre studieretningane.

4.7 Samanhengen mellom ressursar og
laeringsmiljo

Ut fra Elevinspektgrane har Helland og Naess (2005) gjen-

nomfgrt ein analyse av kva ressursinnsatsen i skolen har &

seie for korleis elevane opplever leeringsmiljget. Desse

ressursindikatorane er tekne med i analysen: talet pa elevar
ved skolen, talet pa elevar per arsverk i alt, kor stor del
minoritetselevar med seerskild undervisning i norsk utgjer,
talet pa elevar per PC, talet pa spesialundervisningstimar
per eley, talet pa undervisningstimar per undervisningsars-
verk, kor mange prosent av leerarane som er menn, utgifter
til materiell og utstyr per elev og storleik pa gruppene.
Desse variablane er tilgjengelege berre for grunnskolane,
sa kor mykje ressursane har a seie for dei vidaregaande
skolane, er ikkje undersgkt. Analysen viser at dei aller fles-
te av desse ressursmala spelar lita rolle for laeringsmiljget.

Det at ressursar ser ut til & ha lite a seie for laeringsmiljg-
et, kan ikkje tolkast slik at ressursar ikkje er ngdvendig.
Ressursinnsats bgr ein sja som ein ytre rammefaktor i sko-
len og ikkje som ein del av leeringsmiljget. Laeringsmiljget
handlar for ein stor del om faktorar som skoleleiarar, leera-
rar og instruktgrar har hgve til & paverke. Rammefaktorane
verkar inn pa dei prioriteringane skolane ma gjere, men har
liten innverknad pa kor mykje leerarkollegiet har & seie for
utvikling av leeringsmiljget. Kor stor vekt lserarane og in-
struktgrane legg pa relasjonar, leiing, normer og verdiar, er
viktig for laeringsmiljget.
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5 Gjennomfgring

Videregaende opplaering har som mal a gi elevene yrkes-
kompetanse eller studiekompetanse. Avsluttet yrkesopplae-
ring kvalifiserer til en rekke yrker innenfor blant annet in-
dustri, handverk og omsorgsyrker. Studiekompetanse kvali-
fiserer til hgyere utdanning.

De aller fleste arbeidsgivere i Norge krever utdanning uto-
ver grunnskolen. Elever som ikke gjennomfgrer videregaen-
de oppleering — enten fordi de aldri begynner, eller fordi de
ikke fullfgrer — kan stille svakere pa arbeidsmarkedet. |
St.meld. nr. 6 (2003-2004) Tiltaksplan mot fattigdom er
ett av mange tiltak knyttet til & redusere frafallet i viderega-
ende oppleering. Oppleeringsloven legger vekt pa at videre-
gaende oppleering, i tillegg til det faglige innholdet, skal gi
elevene oppleering i felles verdier, demokratiske ideer og
vitenskapelig tenkemate. Dette er viktige forutsetninger for
deltakelse i samfunn og fellesskap.

Veien gjennom videregaende oppleering for en ungdom er
et resultat av valg ungdommen gjgr i forhold til studieret-
ning, kurs, skole og bedrift. Karakterer, fraveer og foreldre-
nes utdanningsbakgrunn er blant faktorene som pavirker
sannsynligheten for a fullfgre videregaende opplaering med
yrkes- eller studiekompetanse.

Dette kapittelet tar for seg videregaende oppleering.
Framstillingen er kronologisk. Den omfatter sgkning og
opptak til studieretning og kurs, beskriver veien giennom vi-
deregaende oppleering og omtaler til slutt gjennomfgring og
kompetanse.

5.1 Sekning og opptak

De aller fleste som gar ut av grunnskolen, fortsetter i vide-
regaende oppleering. Blant dem som gikk ut av grunnsko-
len varen 2004, begynte 96 prosent i den videregaende
skolen hgsten 2004.

Rett til videregaende opplaring

Videregaende opplaering er en rettighet for ungdom som
har fullfgrt grunnskolen. Retten omfatter tre ars viderega-
ende oppleering eller mer i de fagene der leereplanen tilsier
lengre oppleeringstid. Retten ma brukes i Igpet av fem eller
seks ar — avhengig av hvor lang oppleeringstiden er. Eleven
eller leerlingen kan i Igpet av denne perioden ha avbrudd i
utdanningen. Ved omvalg kan retten til utdanning utvides
med ett ar. Retten innebaerer at sgkeren skal fa oppfylt ett
av tre kursgnsker.

Voksne som har fullfgrt grunnskoleutdanning eller tilsva-
rende, men ikke har fullfgrt videregaende oppleering, har
rett til videregaende opplaering. Det gjelder dem som er
fadt far 1. januar 1978. | tillegg har voksne som har begynt
pa videregaende opplaering, rett til & fullfgre den.
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| omtalen av rett til utdanning i dette kapitlet er det lagt
vekt pa elever med ungdomsrett.

Grunnkurs

| 2004 sgkte 76 881 personer om a bli tatt opp pa grunn-
kurs. Dette tallet omfatter dem som har sgkt minst ett
kurs i den offentlige videregaende skolen. Elever som bare
har sgkt friskoler, er ikke inkludert. Av de knapt 77 000
sgkerne kom om lag 58 900 fra grunnskolen. Neermere

7 900 sgkere tok grunnkurs aret fgr, mens resten hadde
en annen bakgrunn.

Tabell 5.1 viser at det er klart flest sgkere til studieretning for
allmenne, gkonomiske og administrative fag. Ogsa helse og so-
sialfag, mekaniske fag og formgivingsfag har mange sgkere.

Det er fremdeles klare kjgnnsforskjeller nar det gjelder sgk-
ningen til grunnkurs. P& enkelte studieretninger er jentene
omtrent eneradende, fgrst og fremst helse- og sosialfag og
formgivingsfag. Pa studieretningene for byggfag, elektrofag
og mekaniske fag er det pa derimot sveert fa jenter.

Kignnsfordelingen pa studieretningene har veert relativt
stabil de siste arene. Fra slutten av 1990-arene og fram til
varen 2004 har det veert en nedgang i andelen jenter pa
tekniske byggfag fra 11,8 prosent i 1998 til 6,4 prosent i
2004. Andelen jenter i helse- og sosialfag nadde en topp i
2002 med 90,3 prosent, men har falt noe siden.

Tabell 5.1 viser ogsa andelen av sgkerne som har ung-
domsrett. P4 alle studieretninger er denne andelen hgy,
seerlig pa studieretningene for musikk, dans og drama,
idrettsfag og allmenne, gkonomiske og administrative fag,
der i praksis alle som sgker, har ungdomsrett.
Studieretningene for trearbeidsfag, kjemi- og prosessfag og
helse- og sosialfag har noe lavere andel elever med ung-
domsrett — henholdsvis 77, 83 og 86 prosent.

Retten til videregaende oppleering innebaerer at sgkerne
har krav pa a fa oppfylt ett av tre kursgnsker. Det er studie-
retning basert pa sgkernes fgrstegnske som er presentert
i tabell 5.1. Blant de tre kursgnskene som sgkerne oppgir,
er andregnsket i 44 prosent av tilfellene samme kurs pa
en annen skole. 24 prosent har et annet kurs pa samme
skole som andregnske, mens resten har et annet kursgn-
ske og en annen skole som andregnske.

Figur 5.1 viser hvordan det gikk med sgkerne til grunnkurs
hgsten 2004. De fleste (61 prosent) fikk oppfylt farstegnsket
sitt, bade om kurs og skole. Andelen som far oppfylt farste-
gnsket sitt, er hgyest pa studieretning for allmenne, gkono-
miske og administrative fag og lavest pa studieretningene for
medier og kommunikasjon og musikk, dans og drama.



Antall sgkere

Allmenne, gkonomiske og administrative fag
Helse- og sosialfag
Mekaniske fag
Formgivingsfag

Elektrofag

Byggfag

Idrettsfag

Medier og kommunikasjon
Hotell- og neeringsmiddelfag
Musikk, dans og drama
Salg og service

Naturbruk

Tekniske byggfag

Kjemi- og prosessfag
Trearbeidsfag

Utenfor studieretning @

| alt

Andel jenter Andel med ungdomsrett

22 235 53,2 98,2
8 426 85,9 85,8
6 699 7,2 93,3
6 528 86,3 94,6
5118 4,2 93,8
4778 3,2 94,4
4078 38,9 99,5
4 024 46,5 98,1
3972 53,5 91,9
3699 66,2 99,0
3170 56,9 93,5
1570 52,0 92,6
1091 6,4 88,7

457 33,9 82,5
261 20,3 77,0
775 37,8 84,9

76 881 47,8 94,6

* Tallene for antall sgkere awviker fra tidligere publiserte tall. Dette skyldes en endring i beregningsgrunnlaget.

B Omfatter sgkere til kurs som ikke er plassert pa studieretning.
Kilde: Utdanningsdirektoratet.

28 prosent av sgkerne til grunnkurs var i annen viderega-
ende utdanning om hgsten, det vil si at de gikk pa et kurs
og/eller en skole som ikke var fgrstevalget deres.

B Forstegnske 11%
B Annen VGO
B Ikke VGO

28 %
61 %

Kilde: Utdanningsdirektoratet.

Av sgkerne var det om lag 8 200 (11 prosent) som ikke
begynte i videregadende oppleering. De kan ha funnet seg
arbeid, reist til utlandet eller begynt pa en skole som ikke
er en del av videregaende oppleering. De kan ogsa ha latt
veere & mgte opp pa en tilbudt skoleplass.

Blant sgkerne som ikke begynte i videregaende oppleering
hgsten 2004, kom om lag 2 200 rett fra grunnskolen, og
ytterligere 1 400 gikk pa et annet grunnkurs aret far.
Oppfalgingstjenesten har ansvaret for disse sgkerne (se
avsnitt 5.3).

Videregaende kurs 1

Varen 2004 var det totalt 61 502 personer som sgkte
VK1-kurs. Andelen jenter var 49 prosent. Et stort flertall av
sgkerne (87 prosent) kom fra grunnkurs. Om lag 5 prosent
av sgkerne som gnsket a bli tatt opp pa et VK1-kurs, gikk
pa et annet VK1-kurs varen 2004. Disse elevene gnsker
enten a ga om igjen et VK1-kurs de har gjort det darlig pa,
eller gjgre et omvalg og ga VK1 pa et annet kurs. En liten
andel (1 prosent) av sgkerne kom fra annen videregaende
oppleering, mens 8 prosent hadde annen bakgrunn enn vi-
deregaende oppleaering varen 2004.

Tabell 5.2 viser sgkningen til VK1 fordelt pa fag, andelen
jenter pa de ulike studieretningene og elevenes retts-
status.

Som pa grunnkursniva er den dominerende studieretningen
allmenne, gkonomiske og administrative fag. Sgkningen til
denne studieretningen utgjgr 33 prosent av alle sgknadene
til VK1. Kjgnnsfordelingen er jevn pa denne studieretning-
en, men med en svak overvekt av jenter.

61



Antall sgkere

Allmenne, gkonomiske og administrative fag
Helse- og sosialfag
Formgivingsfag

Mekaniske fag

Elektrofag

Byggfag

Hotell- og neeringsmiddelfag
Idrettsfag

Salg og service

Musikk, dans og drama
Medier og kommunikasjon
Naturbruk

Tekniske byggfag

Kjiemi- og prosessfag
Trearbeidsfag

Utenfor studieretning®

| alt

Andel jenter Andel med ungdomsrett

20 550 52,1 98,3
7 239 90,9 80,2
5 594 87,1 91,2
5516 4,7 91,1
4 129 4,0 93,0
3 809 1,7 95,9
3437 58,1 92,6
2437 41,9 99,5
2179 59,8 97,1
1911 73,3 99,2
1551 54,7 98,2
1 337 51,8 91,3
1105 10,7 89,6
404 29,5 84,7
252 16,3 77,0
52 21,2 98,1

61 502 49,1 93,6

* Tallene for antall sgkere awviker fra tidligere publiserte tall. Dette skyldes en endring i beregningsgrunnlaget.
B Omfatter sgkere til kurs som ikke er plassert innenfor en studieretning.

Kilde: Utdanningsdirektoratet.

Tabell 5.2 viser at andre store fag pa VK1-niva er helse- og
sosialfag, formgivingsfag og mekaniske fag. Varen 2004
sgkte i overkant av 7 000 elever seg til VK1 i helse- og
sosialfag, mens tallene for formgivingsfag og mekaniske
fag var henholdsvis knapt 5 600 og i overkant av 5 500.
En sammenlikning av studieretningene pa grunnkurs og
VK1 viser at den skjeve kjgnnsfordelingen blir forsterket fra
grunnkurs til VK1 bade for helse- og sosialfag og mekanis-
ke fag.

Ogsa blant sgkerne til VK1 er andelen med ungdomsrett
hay, seerlig pa studieretningene for musikk, dans og dra-
ma, idrettsfag, allmenne, gkonomiske og administrative
fag og medier og kommunikasjon (se tabell 5.2). Andelen
er lavest pa studieretningene for trearbeidsfag og helse- og
sosialfag.

Figur 5.2 viser hva sgkerne til VK1 varen 2004 gjorde hgs-
ten 2004. Et stort flertall, 73 prosent, er i farstegnsket
sitt. Denne andelen er betydelig stgrre enn den var for sg-
kerne til grunnkurs i samme periode. 15 prosent var i an-
nen videregaende opplaering, mens 12 prosent stod uten-
for videregaende oppleering.
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B Forstegnske
B Annen VGO
M Ikke VGO

12 %

73 %

Kilde: Utdanningsdirektoratet.

Videregaende kurs 2

Oppleeringen pa VK2-niva foregar enten i skole eller i lzere-
bedrift. Tabell 5.3 viser sgkningen til VK2 pa skole varen
2004. Tallene er imidlertid beheftet med visse problemer
fordi elever flyttes direkte opp fra VK1 til VK2 pa en del
skoler, og ikke sgker formelt om & bli tatt opp pa VK2.

De er inkludert i det totale sgkertallet her, men er ikke
plassert innenfor en studieretning.



Tabell 5.3. Sgkning til videregaende kurs 2 i skole varen 2004 fordelt pa studieretning,

kjgnn og ungdomsrett*

Allmenne, gkonomiske og administrative fag
Formgivingsfag

Helse- og sosialfag
Idrettsfag

Musikk, dans og drama
Medier og kommunikasjon
Elektrofag

Naturbruk

Mekaniske fag

Tekniske byggfag

Byggfag

Hotell- og naeringsmiddelfag
Salg og service
Trearbeidsfag

Kjemi- og prosessfag
Utenfor studieretning®

| alt

Kilde: Utdanningsdirektoratet.

Antall sgkere

* Tallene for antall sgkere awviker fra tidligere publiserte tall. Dette skyldes en endring i beregningsgrunnlaget.
a Omfatter sgkere til kurs som ikke er plassert innenfor en studieretning,
og elever som er flyttet direkte fra VK1 til VK2 uten at de har sgkt (4 789 elever).

Andel jenter Andel med ungdomsrett

24 501 57,5 83,4
2371 83,6 89,4
2126 95,7 67,4
1701 43,0 97,2
1263 73,2 97,3
1164 58,4 95,8
775 4.1 90,5
682 60,9 72,4
327 4,3 83,5
142 19,7 84,5
49 2,0 87,8

36 41,7 77,8

9 33,3 44,4

6 16,7 -

4 25,0 25,0
4840 52,9 99,8
39 996 59,6 84,4

Totalt er det nesten 40 000 sgkere til VK2 i skole (se tabell
5.3). Studieretning for allmenne, gkonomiske og administrative
fag har klart flest sgkere til VK2 i skole. Over 60 prosent har
den som fgrstevalg. Den dominerende stillingen skyldes at
sveert mange elever pa yrkesfaglige studieretninger har sgkt
om leereplass pa dette nivaet, og derfor ikke er med i tabellen.

Sgkningen til leereplass (nar leereplass er fgrstegnsket) er
beskrevet i tabell 5.4. Tabellen mangler sgkere som selv
har skaffet seg leereplass, og derfor ikke har veert omfat-
tet av formidlingen som foregar i fylkene.

Tabell 5.4. Sgkning til videregaende kurs 2 lzereplass varen 2004 fordelt pa

studieretning, kjgnn og ungdomsrett

Mekaniske fag

Elektrofag

Byggfag

Allmenne, gkonomiske og administrative fag
Hotell- og naeringsmiddelfag
Helse- og sosialfag
Formgivingsfag

Salg og service

Tekniske byggfag

Naturbruk

Kjemi- og prosessfag
Medier og kommunikasjon
Trearbeidsfag

| alt

Kilde: Utdanningsdirektoratet.

Antall sgkere

Andel jenter Andel med ungdomsrett

3241 3,3 87,3
2 966 3,6 86,6
2515 0,9 92,8
1 859 35,0 84,8
1792 55,9 87,3
1497 89,3 71,6
1 048 96,9 83,2
962 65,9 89,3
711 6,9 90,0
398 40,5 75,1
325 29,8 82,8
156 51,3 89,7
152 16,4 65,8
17 622 30,0 85,8
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Totalt er det registrert 17 622 sgkere til leereplasser.

De fleste sgker leereplass i mekaniske fag, elektrofag og
byggfag. Andelen jenter blant sgkerne til disse fagene er

sveert lav. De fleste sgkerne har ungdomsrett, men ande-
len er noe lavere enn for dem som sgker om skoleplass.

Bl Forstegnske i skole 9%
Leerling

B Annen VGO

B Ikke VGO

57 %

Kilde: Utdanningsdirektoratet.

Figur 5.3 viser i hvilken grad elevene pa VK2 fikk oppfylt
gnsket sitt etter opptaket hgsten 2004. Tallmaterialet
inkluderer ikke dem som selv skaffet seg leereplass og
dermed ikke var omfattet av det fylkeskommunale formid-
lingssystemet. Andelen som har fatt laereplass, skulle alt-
sa veert noe stgrre pa figuren.

57 prosent av sgkerne fikk oppfylt fgrstegnsket sitt om
kurs og skole. Av sgkerne varen 2004 var 17 prosent leer-
linger samme hgst. De fleste av dem har fatt oppfylt fgrste-
gnsket sitt med hensyn til leereplass. 9 prosent var hgsten
2004 i annen videregaende oppleering, og 17 prosent var
utenfor videregaende oppleering.

Blant sgkerne som ikke var i videregaende oppleering hgsten
2004, gikk knapt 58 prosent pa VK1 aret fgr. Om lag 15 pro-
sent gikk i annen videregaende opplaering aret fgr, mens 27
prosent ikke hadde bakgrunn fra videregaende oppleering i
skolearet 2003/2004. Sgkere som ikke var i videregaende
oppleering, og som har ungdomsrett til utdanning, blir omfat-
tet av Oppfalgingstjenestens arbeid (se avsnitt 5.3).

Tall fra KOSTRA viser at 61 prosent avdem som sgkte om
lereplass, fikk det. 86 prosent av dem som fikk laere-
plass, fikk oppfylt farstegnsket sitt. Tall fra NIFU STEP viser
at andelen som far laereplass blant sgkere med ungdoms-
rett, har veert fallende de siste arene.

Seerlig har det veert vanskelig a fa leereplass for sgkerne til
studieretning for medier og kommunikasjon. Blant dem
som begynte pa grunnkurs i 2001 og sgkte om leereplass
hgsten 2003, var det bare 39 prosent som fikk det (NIFU
STEP 2005a).

| det samme kullet var det 91 prosent av sgkerne som fikk
leereplass innenfor studieretning for kjemi- og prosessfag,
mens 77 prosent av sgkerne til lzereplass pa helse- og so-
sialfag fikk plass (NIFU STEP 2005a). Materialet fra NIFU
STEP viser at nedgangen i andelen som far leereplass, har
veert relativt svakere pa studieretning for helse- og sosial-
fag. Det antas at tilgangen pa leereplasser i helse- og sosi-
alsektoren er mindre pavirket av konjunkturer i arbeidslivet.

Gode karakterer og bestatt VK1 gker sannsynligheten for a
fa leereplass. Det samme gjgr lavt fraveer. Gutter med inn-
vandrerbakgrunn har mindre sannsynlighet for a fa leere-
plass enn andre. Det viser seg ogsa at det & ha en far som
har videregéende opplaering som hgyeste utdanningsniva,
gker sannsynligheten for & fa leereplass (NIFU STEP
2005b).

5.2 Gjennomfgring og progresjon i
videregaende oppleering

Bak tallene for sgknad, opptak og omvalg skjuler det seg

mange veier giennom videregaende opplzering. De fleste

elevene giennomfgrer utdanningen pa normert tid uten

ventear eller omvalg, men andelen som fglger en slik

progresjon, er ikke likt fordelt blant elevgruppene.

Elever med optimal progresjon

Blant de fgrstegangssgkerne med ungdomsrett som begyn-
te utdanningen hgsten 2001, hadde om lag 70 prosent
optimal progresjon to ar senere (Helland og Stgren 2005).%
Det vil si at de ikke hadde hatt ventear, omvalg eller liknende,
men gikk enten pa VK2 i skole eller hadde fatt en leere-
plass.

Tabell 5.5 viser utviklingen i andelen elever som har opti-
mal progresjon. Raden for 1994 viser at 84,3 prosent av
elevene som begynte pa allmennfag, hadde optimal progre-
sjon. Blant dem som begynte pa yrkesfag i 1994, hadde
59,4 prosent optimal progresjon.

Tabell 5.5 viser at andelen elever med optimal progresjon
pa yrkesfag er noe lavere for kullene som begynte rundt ar-
tusenskiftet, enn det var for kullet som begynte i 1994.
Forskjellen er pa om lag 3 prosentpoeng. 56 prosent av
elevene som begynte pa yrkesfag i videregaende oppleering
i 20041, har hatt optimal progresjon.

Blant elever som begynte pa allmennfag, ser det ikke ut til
a veere noen endring i andelen som gjennomfgrer opplae-
ringen uten omvalg eller ventear.

Tabell 5.5 viser ogsa at det er en klar forskjell mellom stu-
dieforberedende og yrkesfaglige studieretninger i andelen
elever med optimal progresjon. Andelen er stgrst blant ele-
ver pa allmenne, gkonomiske og administrative fag, mu-
sikk, dans og drama, idrettsfag og medier og kommunika-
sjon. For disse studieretningene er andelen med optimal
progresjon mellom 80 og 90 prosent.

1 Framstillingen i dette avsnittet er, med mindre noe annet er presisert, basert pa NIFU STEPs rapport
"Videregaende opplaering — progresjon, giennomfgring og tilgang til leereplasser".
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Kull Begynte péa allmenfag Begynte pa yrkesfag | alt
1994 84,3 59,4 73,4
1999 83,7 55,6 70,1
2000 84,8 56,9 71,0
2001 81,8* 56,2 68,5=

* Reelt ca 85 prosent hvis elever i private skoler hadde veert inkludert ogsa i 2003.
® Reelt ca 70 prosent hvis elever ved private skoler hadde veert inkluder ogsa i 2003.

Kilde: NIFU STEP.

Hvem gjennomfgrer pa normert tid?

Gode karakterer pa grunnkurs gker sannsynligheten for
optimal progresjon gjennom videregaende opplaering. Det
gielder alle studieretninger. Karakterer pavirker ogsa sann-
synligheten for a fa innfridd fgrstegnsket om kurs eller
leereplass. Gode karakterer har sannsynligvis en effekt

pa studieprogresjon pa flere mater. Gode skoleresultater
kan indikere at motivasjon og faglige ferdigheter bidrar til
giennomfgring av utdanningen.

Samlet sett er det er flere jenter enn gutter som gjennom-
farer videregaende opplaering med optimal progresjon. Det
gielder seerlig pa studieretninger med en jevn kjgnnsforde-
ling eller der jentene er i flertall. P& studieretninger med et
stort flertall av gutter faller imidlertid jentene fra i stgrre
grad enn guttene.

Forskjellen i andel med optimal progresjon mellom gutter
og jenter kan delvis forklares med at jenter far bedre karak-
terer enn gutter. Dersom man ser pa gutter og jenter med
samme karakterniva, er det sma forskjeller mellom kjgnne-
ne. Ved likt karakterniva har minoritetselever bedre progre-
sjon enn majoritetselever, men minoritetselevene har gjen-
nomsnittlig et lavere karakterniva.

Andelen elever med optimal progresjon varierer mellom fyl-
kene. Oslo, Akershus, Sgr-Trgndelag, Nord-Trgndelag, Vest-
Agder, Telemark og Buskerud ligger alle over landsgjennom-
snittet. Den hgye andelen av osloelever som fglger optimal
progresjon, skyldes for en stor del at det er flere som gar
pa studieforberedende kurs der enn ellers i landet.

Hvem slutter eller bruker lengre tid?

Elever som ikke gijennomfgrer videregaende oppleering pa
normert tid — som slutter eller gjgr omvalg — utgjgr en utfor-
dring for utdanningssystemet. De tre nordligste fylkene og
seerlig Finnmark har lavere andel optimal progresjon enn de
andre fylkene. Forskjellen gjelder bade studieforberedende
og yrkesfaglige studieretninger, men er mest uttalt i yrkesfa-
gene. Andelen sgkere som far leereplass, er seerlig lav i
Finnmark. Det kan veere noe av arsaken til den lave ande-
len elever med optimal progresjon innenfor yrkesfag i fylket.

Innenfor yrkesfagene er det store forskjeller pa andelen
elever med optimal progresjon. Pa studieretningene for tre-
arbeidsfag, mekaniske fag og hotell- og naeringsmiddelfag
varierer det mellom 35 og 42 prosent. Til sammenlikning
var andelen 66 prosent pa kjemi- og prosessfag.

Elever med darlige karakterer fra grunnkurs har mindre
sannsynlighet for a fglge optimal progresjon gjennom vide-
regaende oppleering. Gutter har en noe lavere andel med
optimal progresjon enn jenter, men denne forskjellen for-
svinner dersom man sammenlikner gutter og jenter med
samme karakterniva. Gutter med minoritetsbakgrunn har
darligere karakterer og darligere progresjon enn andre elever.

Elever som ikke har kommet inn pa faget de har satt opp
som fgrstegnske, har darligere progresjon. NIFU STEP har
beregnet sannsynligheten for a fglge optimal progresjon et-
ter hvorvidt elevene hadde fatt innfridd farstegnsket sitt el-
ler ikke. Pa studieretning for allmenne, gkonomiske og ad-
ministrative fag er sannsynligheten for optimal progresjon
21 prosentpoeng lavere dersom kurset ikke var elevens
farstegnske.? Tilsvarende tall for studieretning for helse- og
sosialfag var 22 prosentpoeng (Helland og Stgren 2005).
Ogsa pa de andre studieretningene var sannsynligheten for
optimal progresjon lavere blant elever som ikke hadde
kommet inn pa fgrstegnsket sitt om kurs. Det gjelder selv
om man tar hensyn til elevenes karakterniva.

Bevegelser inn i og ut av videregaende opplzering

Om lag 70 prosent av kullet fra 2001 hadde optimal pro-
gresjon i tredje oppleeringsar (Helland og Stgren 2005). Av
resten av kullet har noen veert i videregaende opplaering
hele tiden, men gjort omvalg og bruker derfor lengre tid.
Andre har sluttet og sa begynt pa skolen igjen, mens en
tredje gruppe har sluttet og ikke kommet tilbake.

Med omvalg menes at eleven gar samme arstrinn om igjen,
enten pa samme kurs eller et annet kurs. Sannsynligheten
for & foreta omvalg er stgrst mellom fgrste og andre opp-

leeringsar (Markussen og Sandberg 2005). | overkant av ni
prosent av kullet som begynte pa grunnkurs, gikk pa grunn-
kurs aret etterpa (Helland og Stgren 2005). Tallet har veert

2 Sannsynligheten er beregnet for skandinaviske jenter som sgkte den videregaende skolen i Oslo for fgrste gang i 2001.
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stabilt i kullene som begynte pa grunnkurs i 1994, 1999,
2000 og 2001. Av dem som gikk grunnkurs om igjen, had-
de om lag seks prosent begynt pa et annet grunnkurs enn
de gikk pa aret fgr. Den vanligste overgangen var fra studi-
eretning for allmenne, gkonomiske og administrative fag til
en yrkesfaglig studieretning.

En undersgkelse fra sju gstlandsfylker viser at det er
flest elever med svake prestasjoner som gjgr omvalg. Det
var dobbelt sd mange som gjorde omvalg blant dem som
ikke fikk oppfylt det fgrste kursgnsket sitt (Markussen og
Sandberg 2005).

Rapporten ”Stayere, sluttere og returnerte” (Markussen og
Sandberg 2005) ser pa elevenes bevegelser inn i og ut av
videregaende opplaering. Fordi rapporten bygger pa en
undersgkelse av situasjonen i sju gstlandsfylker, er den
ikke representativ for hele landet.® Men det er rimelig &
anta at situasjonen ikke er veldig annerledes i andre deler
av landet.

82 prosent av elevene i undersgkelsen hadde sammen-
hengende veert i videregaende opplaering fra de begynte til
to og et halvt ar etter. De fleste hadde fulgt et normert Igp,
og noen hadde gjort omvalg. Fem prosent hadde sluttet pa
skolen og sa begynt igjen. 13 prosent hadde sluttet og var
utenfor videregaende oppleering to og et halvt ar etter at
de begynte i videregaende oppleering (Markussen og
Sandberg 2005). Av dem vil antakelig en del returnere
siden de hadde sluttet helt nylig.

Elever som slutter, blir enten borte i Igpet av skolearet,
eller de faller fra mellom to skolear. Andelen som slutter
mellom to skolear, gker over tid. Mellom grunnskolen og
fgrste trinn i videregaende oppleering falt 1,7 prosent av
elevene i undersgkelsen fra. Mellom fgrste og andre
trinn i videregaende oppleering er andelen 4,2 prosent,
og mellom andre og tredje trinn 5,3 prosent (Markussen
og Sandberg 2005). Frafallet mellom fgrste og andre
trinn forklares med at en del ungdommer ikke finner seg
til rette i videregaende opplaering, og velger bort utdan-
ning etter fgrste skolear. Blant dem som falt fra mellom
andre og tredje trinn, hadde om lag halvparten sgkt om
laereplass uten a fa det.

Andelen som slutter i Igpet av skolearet, er fallende gjen-
nom oppleeringen. | Igpet av fgrste trinn i videregaende
oppleering falt 3,2 prosent av elevene fra. Tilsvarende tall
pa andre og tredje trinn var 2,5 og 1 prosent (Markussen
og Sandberg 2005).

Noen leerlinger slutter i Igpet av det fgrste halve aret av
leeretiden. Hvor mange som avbryter leereforholdet i leere-
tiden, finnes det forelgpig ikke data om. Det kan se ut til
at lave karakterer og hgyt fraveer gker sannsynligheten for
at leerlingen bryter leerekontrakten kort tid etter at den er
inngatt (Markussen og Sandberg 2005).

4%

Arbeid/praksisplass
Arbeidsledig

Annet

Ukjent

52 %

32%

Kilde: NIFU STEP 2005b

Figur 5.4 viser hva ungdommene i de sju gstlandsfylkene
gjgr etter at de har sluttet i videregaende oppleering. Over
halvparten (52 prosent) er klassifisert som arbeidsledige,
enten fordi de selv oppgir a veere det, eller fordi
Oppfalgingstjenesten har registrert dem med koder som
indikerer at de verken er i utdanning eller arbeid eller har
praksisplass. 32 prosent hadde fatt Ignnet arbeid eller
praksisplass, mens 4 prosent er registrert som "annet”4.
12 prosent av ungdommene er det ikke gjort rede for.

NIFU STEP uttrykker i rapporten bekymring for de ungdom-
mene som blir arbeidsledige etter a ha sluttet i videregaen-
de opplaering. Det papekes at & "havne i ledighet i sa ung
alder kan veere starten pa en langvarig ledighetskarriere,
starten pa en marginalisering i forhold til arbeidslivet for
en lang periode og kanskje for alltid”.

Oppnadd kompetanse i videregaende opplaring

Ikke alle som gar i videregaende opplaering, far studiekom-
petanse eller yrkeskompetanse. Noen faller fra, og noen
stryker i ett eller flere fag. Om lag atte prosent av lzerlingene
strgk til fagprgven i 2003-2004 (se kapittel 3). Enkelte
elever fglger ogsa undervisning med tanke pa kompetanse
pa lavere niva.

Tall fra SSBs utdanningsstatistikk viser andelen som fullfg-
rer videregaende opplaering.® For elever som begynte pa
grunnkurs i 1994, 1997 og 1998, er andelen som har full-
fart videregaende oppleering etter fem ar, om lag 70 pro-
sent. 25 prosent har avbrutt videregaende oppleering,
mens 5 prosent fremdeles gar i videregaende oppleering.
Andelen som fullfgrer, er stabil for de tre arskullene.

Figur 5.5 viser andelen som fullfgrer pa allmennfaglige og
yrkesfaglige studieretninger. Blant dem som begynte pa
grunnkurs i 1997 og 1998, var det langt flere som fikk studie-
kompetanse enn yrkeskompetanse. Forskjellene mellom
de to kullene er sma.

3 Fglgende fylker er med i undersgkelsen: @stfold, Akershus, Oslo, Hedmark, Buskerud, Vestfold og Telemark.
4 Inkluderer personer som avtjener verneplikt, innsatte, langtidssyke, og gravide og nybakte mgdre.
5 Fullfert oppleering betyr at eleven eller leerlingen har bestatt alle arstrinn i videregaende opplaering som farer til vitnemal eller fag-/svennebrev
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Kilde: SSBs utdanningsstatistikk.

Figur 5.5 viser at om lag 85 prosent av elevene pa all-
mennfag hadde fullfgrt videregdende opplaering etter fem
ar, mens det tilsvarende tallet for elevene pa yrkesfaglige
studieretninger var mellom 56 og 57 prosent. En noe stgr-
re andel av yrkesfagelevene var fremdeles i videregaende
utdanning, men andelen som hadde avbrutt, var betydelig
hgyere blant elevene pa yrkesfaglige studieretninger.

Allmennfaglig pabygning er et tilbud til dem som har gatt
grunnkurs og VK1 pa en yrkesfaglig studieretning, men
som gnsker a oppna studiekompetanse. | Igpet av tredje
oppleeringsar kan de ta de fagene som kreves for a fa stu-
diekompetanse. Tall fra NFU viser imidlertid at naermere
30 prosent av dem stryker og ikke far den kompetansen
de hadde planlagt (Helland og Stgren 2005).

Elevene i de tre nordligste fylkene har lavest gjennomfg-
ringsgrad. Andelen som fullfgrer videregaende oppleering
med yrkes- eller studiekompetanse, varierer mellom 54
prosent (Finnmark) og 67 prosent (Troms). Hgyest gjen-
nomfgringsgrad har de som begynte pa grunnkurs i 1998 i
Akershus og Vest-Agder. Andelene var henholdsvis 76 og
77 prosent (SSB utdanningsstatistikk).

Jenter gjennomfgrer videregaende oppleering i noe stgrre
grad enn gutter. Det gjelder bade pa allmennfaglige og
yrkesfaglige studieretninger (SSBs utdanningsstatistikk).
Blant dem som begynte pa grunnkurs i 1998, hadde 76
prosent av jentene og 67 prosent av guttene fullfgrt
videregaende opplaering etter fem ar. Disse tallene har
ikke endret seg seerlig siden 1994. Andelen som fortsatt

Allmennfag 1998 Yrkesfag 1998

er i videregaende opplaering, er omtrent lik for kignnene,
og det innebeerer at flere gutter enn jenter avbrgt opplae-
ringen.

Andelen som fullfgrer videregadende oppleering, er stgrst
blant dem som har foreldre med utdanning pa universitets-
niva. 90 prosent av dem fullfgrer. Bare 48 prosent av ele-
vene med foreldre som har grunnskole som hgyeste utdan-
ningsniva, fullfgrer videregaende opplaering.

Blant elever med innvandrerbakgrunn er det feerre som full-
farer videregaende oppleering i Igpet av fem ar. Det gjaldt
57 prosent avdem som begynte pa grunnkurs i 1998.
Andelen elever som har innvandrerbakgrunn, og som fullfg-
rer videregaende opplaering, har gkt med 3 prosentpoeng
fra kullet far.

5.3 Bedret gjennomfgring i videregaende
opplaering
Andelen elever som faller fra i Igpet av videregaende opp-
leering, er stor for enkelte fag og studieretninger (se avsnitt
5.2). | forbindelse med oppfglging av St.meld. nr. 6
(2003-2004) Tiltaksplan mot fattigdom har
Utdanningsdirektoratet viderefgrt Satsing mot frafall i vide-
regaende oppleering i 2004. Satsingen har tre konkrete
malsettinger, der tiltakene er rettet mot a
e forebygge og forhindre frafall
e fange opp og veilede ungdom tilbake til arbeid eller
utdanning
e videreutvikle arbeidet med & bedre statistikkgrunnlag
og dokumentasjon pa feltet
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Tiltakene i pilotsatsingen er evaluert av Norsk institutt for
by- og regionforskning NIBR. Evalueringen konkluderer med
at alt som bidrar til at ungdom velger riktig utdanning, mot-
virker frafall. Det gjgr ogsa andre tiltak som fgrer til en bed-
re skolehverdag for elevene (Baklien mfl. 2004).

Radgivningstjenesten har en sentral plass i arbeidet med a
veilede ungdommer nar de skal velge videregaende opplae-
ring. | arbeidet med styrking av radgivningstjenesten har
det veert fokusert pa at det er ngdvendig & se utdannings-
og yrkesveiledning som hele skolens arbeid.

Veiledning med i
virksomhetsplan

Offentlige grunnskoler 54 (1 617)
Frittstdende grunnskoler 38 (125)
Offentlige vidergaende skoler 76 (368)
Frittstdende videregaende skoler 65 (77)
| alt 7 (2 187)

Kilde: Utdanningsdirektoratet.

Tabell 5.6 viser at godt over halvparten av skolene har ut-
dannings- og yrkesveiledning som del av skolens virksom-
hetsplaner. Av de offentlige grunnskolene har over 50 pro-
sent giennomfgrt utdannings- og yrkesveiledning som del
av virksomhetsplanleggingen. To tredeler av offentlige vide-
regaende skoler har giennomfgrt delt radgivningstjeneste.

Radgivningstjenesten omfatter bade veiledning i utdan-
nings- og yrkesvalg og sosialpedagogisk radgivning.
Evalueringen av prosjektet delt radgivningstjeneste pekte
pa at en deling styrker radgivningstjenestens arbeid med
utdannings- og yrkesveiledning (Buland og Havn 2003).
Dette er fulgt opp som en anbefaling i Stortingets behand-
ling av St.meld. nr. 30 Kultur for leering.

Delt veiledningstjeneste

Off. grunnskole 35 (1621)
Frittst. grunnskole 33 (123)
Off. videregaende 29 (368)
Frittst. videregdende 43 (77)
| alt 34 (2 189)

Kilde: Utdanningsdirektoratet.
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Tabell 5.7 viser at en tredel av skolene har gjennomfgrt de-
ling av radgivningstjenesten. Det er fgrst og fremst de fritt-
staende videregaende skolene som har tatt tak i dette.

Oppfolgingstjenesten

Oppfalgingstjenesten (OT) ble opprettet som fglge av
Reform 94, og skal i henhold til oppleeringsloven § 3-6 ha
oversikt over ungdom som befinner seg utenfor videregaen-
de oppleering. OT skal ha kontakt med ungdommene, tilby
veiledning og formidle dem til egnet oppleerings- eller
arbeidstilbud. Det er et mal at tiloudet, i den grad det er
mulig, skal veere kompetansegivende. | forbindelse med
Satsing mot frafall i videregaende opplzering er det utarbei-
det en rapport om organiseringen av Oppfglgingstjenesten
(Buland og Havn 2004).

En av OTs hovedutfordringer er a fa oversikt over dem som
har behov for tjenestene deres. En annen utfordring er a
opprette flere tiltak for denne malgruppen. Tilgangen pa til-
tak og alternative oppleeringsplasser er begrenset, og det
tverrfaglige samarbeidet kunne mange steder veert bedre.
Rapporten peker pa at samarbeidet med pedagogisk-
psykologisk tieneste (PPT), arbeidsmarkedsetaten (Aetat),
helsevesenet, skoleradgivere og andre bgr styrkes. OT bgr
i stgrre grad kunne arbeide mot skolen for a bidra til &
forebygge frafall.

Rapporten viser at OT er organisert pa vidt forskjellige
mater i de ulike fylkeskommunene. Modellene spenner fra
sveert desentralisert ansvar til sentrale enheter i fylket.
De aller fleste er forngyde med den organiseringsmodellen
de selv har valgt (Buland og Havn 2004).

Det varierer ogsa i hvilken grad OT drifter egne alternative
oppleeringsarenaer eller bruker andre, gjerne i samarbeid
mellom skole, arbeidsliv og Aetat. En av hoveddiskusjone-
ne dreier seg om det er best at OT er skolebasert — neer
eleven og med mulighet til a forebygge der eleven kommer
fra. Alternativt kan OT veere lokalisert utenfor skolen — neer
samarbeidsparter i arbeidslivet.

Tabell 5.8 viser hvor mange elever som er meldt til
Oppfalgingstjenesten ved utgangen av 2004. Totalt var

36 562 elever registrert. Dette tallet omfatter ikke elever
fra Hordaland og Sgr-Trgndelag, som ikke har levert data
om OT. Det reelle tallet er antakelig i overkant av 40 000.
Av den som har kontakt med OT, er det en overvekt av gutter
(58 prosent). Det har sammenheng med at frafallet i videre-
gaende oppleering er hgyere blant gutter enn blant jenter.

Hvor stor andel som er registrert av OT, varierer fra fylke til
fylke. | Finnmark gjelder det 37 prosent av alle ungdommer
med rett, mens andelen er bare 11 og 12 prosent i Nord-
Trgndelag og Vest-Agder. At det er mange ungdommer i
Finnmark som er tilmeldt OT, virker rimelig med tanke pa
den lave andelen som gjennomfgrer videregaende opplee-
ring i dette fylket. At sa fa elever i Vest-Agder og Nord-
Trgndelag er registrert, er vanskeligere a forklare. Det er
ikke slik at andelen elever som gjennomfgrer videregaende
oppleering, er seerlig stor i disse fylkene.



Elever meldt til OT*

@stfold 23,5 (2 290)
Akershus 24,8 (4 903)
Oslo 23,5 (3603)
Hedmark 25,5 (1827)
Oppland 20,3 (1 363)
Buskerud 27,6 (2 599)
Vestfold 24,4 (2 219)
Telemark 21,5 (1451)
Aust-Agder 25,8 (1 092)
Vest-Agder 12,0 (800)
Rogaland 25,7 (4 387)
Hordaland -
Sogn og Fjordane 18,6 (858)
Mgre og Romsdal 23,6 (2 588)
Sgr-Trgndelag -
Nord-Trgndelag 11,1 (614)
Nordland 30,0 (3126)
Troms 25,0 (1 648)
Finnmark 36,6 (1 194)
| alt 23,8 (36 562)

* Andel ungdommer i prosent av alle ungdommer med rettt.
Kilde: Utdanningsdirektoratet.

De to vanligste arsakene til at ungdommene ikke er i
videregaende opplaering og dermed blir fulgt opp av OT, er
at de ikke har sgkt om skoleplass eller har takket nei til
det tilbudet de har fatt. Det gjelder henholdsvis 43 og 28
prosent av disse elevene. Enkelte har ogsa avbrutt skole-
gangen i Igpet av skolearet, men dette omfatter bare 6
prosent.

5.4 Voksne i grunnskolen og videregaende
opplaering
Voksne som er over oppleeringspliktig alder (16 ar), har rett
til grunnskoleoppleering hvis de har behov for det. Retten
til oppleering omfatter de fagene som skal til for & fa vitne-
mal for fullfgrt grunnskole for voksne. Det gjelder norsk,
engelsk og matematikk, i tillegg til to av disse fagene:
samfunnsfag, KRL eller natur- og miljgfag. Fagene kan tas
enkeltvis, og det er utviklet moduler som gjgr det mulig &
ta deler av faget. Se avsnitt 5.1 om rett til videregaende
oppleering.

Grunnskoleopplaering for voksne

Det er vanskelig a framskaffe eksakte tall over hvor mange
voksne som har behov for grunnskoleoppleering. Et viktig
kompliserende forhold ligger i at retten til grunnskoleopp-
leering ikke er knyttet til tidligere utdanningsniva. Derfor er
det ngdvendig a vurdere den enkeltes behov. | overkant av
60 prosent av kommunene har utarbeidet en plan for vok-

senoppleaeringen — av og til i samarbeid med andre kommu-
ner eller studieforbund (Vox 2004).

Om lag halvparten av kommunene organiserer grunnskole-
oppleeringen for voksne gijennom egne voksenopplaerings-
senter. Et lite flertall har samlokalisert oppleeringen for et-
niske nordmenn og minoritetsspraklige (Haugerud mfl.
2004). Rundt halvparten av kommunene deltar i et inter-
kommunalt samarbeid om voksenopplaringen.

Rapporten viser at kommunene arbeider relativt tradisjo-
nelt med klasse- eller gruppeundervisning. Det er likevel
mange kommuner som legger vekt pa individuell oppfglging
med laerer. Fa oppgir at de bruker nettbasert undervisning
(Vox 2004).

Et flertall av kommunene foretar tester for a avdekke lese-
og skrivevansker, mens feerre tester for matematikkvan-
sker. De aller fleste kommunene opplyser imidlertid at de
tilpasser oppleeringen for voksne med spesielle leerevansker.

Ifglge opplysninger fra kommunene tar etnisk norske gjen-
nomsnittsdeltakere stort sett bare ett fag om gangen.
Minoritetsspraklige tar i giennomsnitt flere fag samtidig,
og oftere alle de fem fagene som er pakrevd.

Blant voksne som fikk grunnskoleopplaering hgsten 2004,
fikk 4 576 personer oppleering som fgrer til vitnemal for
fullfgrt grunnskoleoppleering. 6 383 personer fikk spesial-
undervisning og forventes ikke & ga over i videregaende
oppleering.

Karakterstatistikken for grunnskolen varen 2004 viser at
det ble levert grunnskolekarakterer for 674 personer som
var 18 ar eller eldre. | tillegg var 1 181 personer 17 ar.
Noen av dem er ikke definert som voksne. Anslagsvis fikk
1 000 voksne grunnskolekompetanse varen 2004.

Videregaende opplzering for voksne

Kunnskapen om voksne med oppleeringsbehov er relativt
tilfeldig og darlig dokumentert (Vox 2002-2004).
Fylkeskommunene har derfor et usikkert grunnlag for &
dimensjonere oppleeringstilbudet. "Kunnskapsgrunnlaget”
(Vox 2002-2004), bekrefter dessuten at rapporteringssy-
stemene ikke er gode nok til & kunne gi et differensiert
bilde av voksne i videregaende opplaering. Det gjelder blant
annet behovet for restoppleering pa bakgrunn av gjennom-
fgrt realkompetansevurdering, og hvor de voksne befinner
seg i oppleeringslgpet. Statistisk sentralbyra arbeider med
a utvikle nye kravspesifikasjoner for fylkeskommunenes
rapportering om voksne i videregaende oppleering.

Antallet voksne som gar i videregaende opplaering, har
holdt seg stabilt rundt 20 000 de siste arene. Det er imid-
lertid store variasjoner i deltakertallet mellom fylkene,
uten at de kan relateres til befolkningstetthet og utdan-
ningsniva i fylket.

Det er betydelige forskjeller i organiseringen av opplaerings-
tilbudet for voksne. De fleste gar i tiloud som er spesielt
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organisert for voksne, og jevnt over er det de videregadende
skolene som tilrettelegger opplaeringen.

Det at voksne stort sett far opplaering spesielt organisert
for dem, sier ikke ngdvendigvis noe om i hvilken grad tilbu-
det er individuelt tilpasset. Det er relativt store variasjoner
mellom utdanningstilbyderne nar det gjelder undervisnings-
tidspunkt, antall timer per uke, fordeling mellom undervis-
ning og selvstudium og metodisk tilneerming. Kandidatene,
bade de som gar i studieforbund og i den videregaende
skolen, mener stort sett at oppleeringstilbudet er tilpasset
behovet deres. Men de har lite kunnskap om at de faktisk
har rett til a fa undervisningen tilpasset behovet deres.

Oppleeringstilbudet for voksne kan vaere basert pa en
realkompetansevurdering av den enkelte elev.
Realkompetanse er all kunnskap og alle ferdigheter en per-
son har fatt giennom utdanning, Ignnet eller ulgnnet ar-
beid, organisasjonserfaring, fritidsaktiviteter eller pa annen
mate. Basert pa realkompetansevurdering kan voksne elever
for eksempel fa fritak fra enkelte kurs. Fylkeskommunene
organiserer arbeidet med realkompetansevurderinger
sveert ulikt, med hensyn til bade struktur og ansvarsfordeling.
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Antallet realkompetansevurderte i forhold til antallet som
er i oppleering, er fortsatt noe i underkant av det man
kunne forvente (omtrent halvparten), og det er betydelige
variasjoner mellom fylkene. 80 prosent av realkompetanse-
vurderingene skjer inn mot yrkesfag. Det er derfor
uforholdsmessig mange som tar allmennfag som ikke blir
realkompetansevurdert. Det synes a veere flere grunner til
det, blant annet problemene de voksne opplever nar det
gjelder opptak til universitets- og hggskolestudier pa grunn-
lag av en realkompetansevurdering. | rangeringen til lukke-
de studier havner voksne med realkompetansevurdering
nederst pa prioriteringslisten.

Mange voksne i videregaende opplaering oppgir at de har
betydelige lese- og skriveproblemer (ca. 20 prosent). En
del fylkeskommuner har etablert systemer for a avdekke
slike vansker, men tiltakene for a fglge opp dem som har
lese- og skriveproblemer, er noe begrenset. Enkelte fylkes-
kommuner har imidlertid et samarbeid med studieforbund
pa dette omradet. Nar det gjelder tilrettelegging for gjen-
nomfgring av eksamen, ser tiltakene ut til a fungere bedre.



6 Kvalitetsutvikling

Kompetansen i befolkninga blir i dag vurdert som den vikti-
gaste einskildfaktoren i den gkonomiske yteevna til eit
land. Skolen spelar ei stor rolle i kompetansesamfunnet.
Gjennom grunnopplaeringa skal elevar og leerlingar utvikle
grunnleggjande kompetanse, motivasjon og nyfikne.
Samfunnsendringane set krav til skolane som lserande or-
ganisasjonar. Det er viktig at skolen utviklar kompetansen
til leerarane. Skolen bgr 0g ha evne til & vurdere og utvikle
sin eigen praksis.

Fra sentralt hald er det sett i verk fleire strategiar og tiltak
for kvalitetsutvikling i grunnopplaeringa. Utvikling av eit na-
sjonalt kvalitetsvurderingssystem, midlar til kompetanseut-
vikling, og demonstrasjonsordninga er mellom dei viktigas-
te strategiane dei siste ara. Alle desse tiltaka skal gjere
sitt til a utvikle grunnoppleeringa som lzerande organisa-
sjon. Kapittelet konsentrerer seg om desse strategiane, og
tek med nokre av hovudkonklusjonane fra
Kompetanseberetningen 2005.

6.1 Nasjonalt kvalitetsvurderingssystem
Etter oppleeringslova har skoleeigaren ansvar for kvalitets-
vurderinga. | § 2-1 i forskrift til oppleeringslova star det at
skolar og leerebedrifter jamleg skal vurdere korleis organi-
seringa, tilrettelegginga og giennomfgringa av opplaeringa
medverkar til & na dei mala som er fastsette i den generelle
delen av leereplanen og i dei einskilde lzereplanane for fag.
Det er skoleeigaren som har ansvaret for a sja til at vurde-
ringa av skolen eller bedrifta blir giennomfart etter fare-
setnadene.

| delinnstillinga «Fgrsteklasses fra farste klasse» (2002)
har Kvalitetsutvalet vurdert og samanlikna dagens situasjo-
nen for kvalitetsvurdering i opplaeringssektoren i Noreg
med situasjonen i fleire andre land. Utvalet peika pa at
Noreg er eit av fa land i Vest-Europa som mang|ar eit
nasjonalt system for kvalitetsvurdering i grunnopplaeringa.
Utgreiingar viser at Noreg manglar systematiserte data for
resultat i oppleeringa i ei slik form at leerestader og skole-
eigarar kan gjere seg nytte av dei. Skolar og skoleeigarar
har ikkje gode nok verktgy til a vurdere resultat og proses-
sar i oppleaeringa.* Delinnstillinga fareslo eit rammeverk for
eit nasjonalt kvalitetsvurderingsverktgy for grunnoppleer-
inga. Hovuddelane i dette rammeverket er Skoleporten og
nasjonale prgver.

Nasjonale prgver er obligatoriske og skal gje informasjon til
eleven, leeraren, skoleleiinga og skoleeigaren slik at det
pedagogiske arbeidet kan forbetrast og utviklast. Det skal
giennomfgrast nasjonale prgver i skriving, lesing, mate-

matikk og engelsk for alle elevar pa fire steg i grunnopp-
leeringa. Dei fgrste nasjonale prgvene vart haldne varen
2004, men da ikkje i full skala.

Dei nasjonale pr@gvene er ei landsomfattande kartlegging
av grunnleggjande dugleikar hos elevane. Desse grunn-
leggjande dugleikane er ein fgresetnad for leering, og dei er
difor avgjerande for korleis elevane greier seg pa skolen —
og seinare i arbeidslivet.

Resultata fra dei nasjonale prgvene blir lagde ut pa skole-
porten.no, ein offentleg nettstad for kvalitetsvurdering og
kvalitetsutvikling i grunnopplaeringa. Ved a etablere
Skoleporten har ein prgvt a leggje til rette eit brukarvenn-
leg vurderingsverktgy for skolar og skoleeigarar.
Skoleporten skal medverke til innsyn og opne for dialog
med brukarane og almenta om kvaliteten i grunnopplee-
ringa. Skoleporten inneheld ikkje informasjon pa individ-
niva. Opplysningane blir publiserte pa skoleniva, skole-
eigarniva, fylkesniva og nasjonalt niva.

Vi lever i ei tid som krev stadig opnare tilgang og betre inn-
syn i offentleg sektor og tenesteproduksjonen der. Skolen
held pa a tilpasse seg denne utviklinga, og skoleporten.no
er eit dgme pa det. Nettstaden kan gje fgresette, elevar og
andre interesserte stgrre innsyn i det som skjer i skole-
samfunnet. Det vil gje grunnlag for ein heilt ny dialog
mellom brukarane og den einskilde skolen og skoleeiga-
ren. Fleire av brukargruppene vil kunne bruke portalen
som utgangspunkt for & involvere seg meir i det daglege
skolearbeidet. P4 Skoleporten ligg det om lag 400 indika-
torar som byggjer pa nasjonal statistikk pa omrada ressur-
sar, leeringsmiljg, leeringsutbyte og giennomfgringsgrad for
kvar skole og skoleeigar. Nettstaden gjer greie for tilstan-
den og peikar pa utfordringar som ein skole eller skoleei-
gar star overfor, og fungerer dermed som ei felles referan-
seramme for skoleutvikling. Men det har vore mykje debatt
rundt offentleggjering av resultat pa skoleniva. Mange har
vore kritiske til at resultat av nasjonale prgver skal leggjast
ut pa skoleporten.no pa skoleniva.

Fgremalet med det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet
er a gje skolar og skoleeigarar gode verktgy i vurderings-
arbeidet sitt. Utfordringa pa det nasjonale nivaet er a fa
skolar og skoleeigarar til & bruke verktgya aktivt i utvik-
lingsarbeidet sitt.

Evalueringa av kvalitetsutvikling i grunnskolen 2000-2003
viser at der leiinga arbeider systematisk med & utvikle
skolen, saerleg organisering av undervisninga, vurderer

1 Norlandsforskning kartla i 2000 korleis kommunane fglgde opp skolane. Under halvparten av kommunane (44 prosent rapporterte at dei systematisk

samla rgynsler og vurderte kvalitetsutviklingsarbeidet (Madsen 2000).
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ogsa leerarane det slik at dei har stgrre handlingsrom.

Dei far betre hgve til & utvikle seg fagleg, og samarbeidet
mellom leerarane og leiinga er betre (Dahl mfl. 2004).
Evalueringa viser 0g at det er ein samanheng mellom den
systematiske evalueringa av arbeidet til lzerarane og vurde-
ringa av leeringsutbytet til elevane.

Jennifer A. O’Day (2002) hevdar at det er fleire fgresetna-
der for at offentleggjering av kvalitetsinformasjon skal fgre
til forbetring. Offentleggjering vil fgre til forbetring berre
dersom det gjer at ein blir meir merksam pa informasjon
som er relevant, og dersom denne informasjonen blir fgrt
tilbake til organisasjonen. O’Day viser at utvikling av lserande
organisasjonar er ein fgresetnad for at informasjonen i vurde-
ringssystemet kan takast i bruk pa ein meiningsfull mate.

Det er komplisert & analysere effektane av nasjonale kvali-
tetsvurderingssystem. Arsaka til det er at systema ofte blir
giennomfgrte i fullskala i landet, og ikkje giennom eksperi-
ment/pilotering som gjer det mogleg a ha kontrollgrupper a
samanlikne med. Det er difor metodisk vanskeleg a skilje
ut effektar av innfgringa av kvalitetsvurderingssystema fra
effektar av andre utviklingstiltak.

Likevel er det forska ein del pa kvalitetsvurdering. Denne
forskinga tyder pa at innfgringa av kvalitetsvurderings-
system i 1990-ara i USA har hatt ein klar, positiv effekt pa
leeringa til elevane. Effekten er stgrre nar resultata av
vurderinga blir offentleggjorde. Nar resultata far praktiske
konsekvensar for skolane, er dei enda meir effektive enn
om oppfglginga er opp til skolane sjglve. Men forskinga
viser at innfgringa av kvalitetsvurderingssystem ikkje har
vore nok til a redusere ulikskapane mellom elevgrupper.
Forsking om dette er samla pa nettstaden
http://edpro.stanford.edu/eah/account.htm#unabridged.

Tabell 6.1 viser at grunnskolane nyttar kartleggingsprgver
og nasjonale prgver mest i vurderingsarbeidet sitt. Dei bru-

ker 0g Elevinspektgrane og andre brukarundersgkingar,
men ikkje sa mykje. Av dei to hovuddelane i det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet, nasjonale prgver og
Skoleporten, er det dei nasjonale prgvene som blir nytta
mest. Bortimot 80 prosent av skolane bruker slike prgver
mykje eller ein del. Det har sannsynlegvis samanheng med
at nasjonale prgver, pa same maten som
Elevinspektgrane, er obligatoriske pa fleire steg i grunn-
oppleeringa. Berre 5 prosent av skolane bruker
Skoleporten mykje i vurderingsarbeidet sitt, medan naerare
50 prosent rapporterer at dei bruker dette verktgyet ein
del. Det kan kome av at fleire av indikatorane i
Skoleporten 6g kan hentast fra andre kjelder, til dgmes
Elevinspektgrane, KOSTRA og Grunnskolens informasjons-
system (GSI). Ei anna arsak kan vere at det ikkje er utvikla
gode system for bruk av indikatorane i skoleporten.no pa
lokalt niva. Skoleporten rapporterer likevel om hgge besgk-
stal, og det tyder pa stor interesse for portalen.

| den same undersgkinga kjem det fram at kommunane, pa
same maten som skolane, bruker kartleggingsprgver og
nasjonale prgver mykje i vurderingsarbeidet sitt. Men kom-
munane nyttar seg meir av utveksling av rgynsler i vurde-
ringsarbeidet sitt enn skolane gjer. Bortimot 60 prosent av
kommunane har opplyst at dei utvekslar rgynsler mykje el-
ler ein del. Noko av grunnen til det er truleg den store ut-
breiinga av Effektiviseringsnettverk i regi av KS. Ca. 85
kommunar var med i nettverksarbeid om skole i 2004.
Heller ikkje kommunane har teke Skoleporten mykje i bruk
i vurderingsarbeidet sitt (8 prosent).

Tabell 6.2 viser at vidaregaande skolar bruker
Elevinspektgrane og andre brukarundersgkingar meir enn
grunnskolane. Det same gjeld fylkeskommunen i hgve til
kommunane. Alle fylkeskommunane nyttar
Elevinspektgrane i vurderingsarbeidet sitt, medan 20 pro-
sent av kommunane ikkje nyttar Elevinspektgrane seerleg
mykKje.
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Kvalitetsvurderingsverktgy Mykje
Skoleporten 4,6
Elevinspektgrane 19,6
Andre brukarundersgkingar 24,4
Karakterstatistikk 5,9
Nasjonale pragver 31,4
Kartleggingspraver (lokale og nasjonale) 51,2
Karakter- og leeringsstgttande praver 11,4
Eksterne deltakarar i vurderinga (ikkje fgresette) 2,5
Systematisk utveksling av rgynsler mellom skolar/

kommunar / fylkeskommunar / andre land 5,8

Kjelde: Utdanningsdirektoratet.

Ein del Lite Ikkje i det heile Ikkje opplyst | alt
48,1 30,1 8,3 8,8 100,0
49,6 14,2 8,7 7,9 100,0
45,1 12,3 6,4 11,9 100,0
19,7 8,7 40,2 25,5 100,0
46,4 12,9 2,8 6,4 100,0
37,1 3,7 1,2 6,7 100,0
26,1 10,9 30,3 21,4 100,0
14,5 18,0 45,9 19,2 100,0

34 27,1 19,6 13,4 100,0



Kvalitetsvurderingsverktgy Mykje

Skoleporten 2,9
Elevinspektgrane 51,7
Andre brukarundersgkingar LB
Karakterstatistikk 17,0
Kartleggingsprgver (lokale og nasjonale) 23,9
Karakter- og leeringsstgttande prgver 31,8
Eksterne deltakarar i vurderinga (ikkje fgresette) 3,6
Systematisk utveksling av rgynsler mellom skolar/

kommunar / fylkeskommunar / andre land 6,9

Kjelde: Utdanningsdirektoratet.

Dei vidaregaande skolane har brukt Skoleporten lite i vur-
deringsarbeidet sitt. Men dei tek karakterstatistikken meir
i bruk enn grunnskolane. Det kan kome av at fleire av
grunnskolane er 1-7-skolar, som ikkje gjev karakterar.
Nasjonale prgver var ikkje innfgrte pa vidaregaande skole-
niva i 2004 og er dermed ikkje med i denne oversikta.

Det er interessant at det ikkje er store skilnader mellom
grunnskolane og dei vidaregaande skolane nar det gjeld
kor mykje dei alt i alt bruker vurderingsverktgy.

Tabellane ovanfor kan tyde pa at verktgya i det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet ikkje var aktivt i bruk i forbe-
tringsarbeidet pa skolane i 2004. Det gjeld seerleg
Skoleporten. Dei nasjonale prgvene har vore meir nytta,
men 16 prosent av skolane har ikkje brukt dei nasjonale
prgvene i det heile eller berre lite. Dette er ikkje overras-
kande med tanke pa at verktgya er nye og under utvikling.
Arbeidet med & lage system for bruk av informasjonen pa
lokalt niva er i gang, men skolane har til no ikkje hatt nok
kompetanse til & gjere seg nytte av desse verktagya.

6.2 Kompetanseutvikling

Det er skoleeigaren som har ansvaret for kompetanseutvik-
ling av personalet sitt. Men staten gjev 0g skoleeigaren
stgtte til dette arbeidet i reformperiodar.

| 2004 vart det tildelt 115 millionar i statlege midlar til
kompetanseutvikling i grunnoppleeringa. 100 millionar av
dei gjekk til kompetanseutvikling og utviklingsarbeid.
Fylkesmennene fekk saerskilt tildelt 15 millionar som dei
fordelte vidare til fylkeskommunar, kommunar og andre
skoleeigarar som hadde sgkt om midlar til & utvikle kompe-
tanse i bruk av skolebibliotek og stimulere leselyst og lese-
dugleik hos elevane, eit ledd i strategiplanen "Gi rom for
lesing!”.

Den viktigaste ressursen i skolen er heilt klart kompetan-
sen til medarbeidarane. Leerarar tek generelt mykje etter-
og vidareutdanning. Forsking viser at fagleg og didaktisk

Ein del Lite Ikkje i det heile Ikkje opplyst | alt
33,8 30,9 10,3 22,1 100,0
25,1 2,5 1,3 19,5 100,0
32,2 9,2 4,5 22,6 100,0
45,6 14,5 3,1 19,7 100,0
38,7 10,3 4.4 21,7 100,0
23,9 12,3 10,1 21,9 100,0
24,4 22,1 26,8 23,0 100,0
39,6 22,4 9,6 21,5 100,0

kompetanse hos leerarane er ein viktig fgresetnad for
leering. Analysen av PISA-resultata viser ein positiv, men
liten, effekt i skolar der ein stgrre del av leerarane har
universitetsutdanning i dei faga dei underviser i (OECD
2001). Mengda av pedagogisk utdanning ser ut til a vere
like viktig. Det kan tyde pa at fagkompetanse er eit ngdven-
dig, men ikkje fullgodt vilkar for god leering. Somme studiar
peikar pa at fagkunnskap hos laeraren er viktig opp til eit
visst niva, men at fagleg fordjuping utover dette nivaet ikkje
betrar resultata til elevane (sja og kapittel 3 om samanhen-
gen mellom ressursar og resultat). Det er meir effektivt a
auke den pedagogiske kompetansen hos leeraren i form av
kunnskap om utvikling og leering, lokalt leereplanarbeid og
fagspesifikke undervisningsmetodar (Darling-Hammond
2000, Monk 1994, Ferguson og Womack 1993). Fleire
internasjonale studiar finn likevel at det formelle utdan-
ningsnivaet til laeraren verkar berre lite inn pa leerings-
utbytet til elevane (Rivkin mfl. 2002, Goldhaber 2002,
Hanushek og Luque 2001).

Behovet for etter- og vidareutdanning er avhengig dels av
det faktiske kompetansenivaet til leerarane, dels av refor-
mer eller strukturelle endringar i grunnopplaeringa. Ei brei
undersgking av kompetansen i grunnskolen viste at mange
norske leerarar har mangelfull utdanning i faga dei undervi-
ser i, mellom anna sentrale fag som matematikk, engelsk
og norsk (Lagerstrgm 2000). | undersgkinga kom det og
fram at problemet er stgrre pa barnesteget enn pa ung-
domssteget, og at dei eldste leerarane ofte hadde hggare
utdanning enn dei yngre.

Den same undersgkinga viste at eit fleirtal av leerarane ikkje
hadde etterutdanning i faga dei underviste i. Omfanget av

etterutdanninga var pa 1-3 dagar for dei fleste som hadde
teke slik utdanning.

Ei undersgking giennomfgrt av Fafo viser at leerarar som
arbeider ved skolar som har laga planar for kompetanseut-
vikling, og der leiinga gjennomfgrer medarbeidarsamtalar,
far meir etter- og vidareutdanning og er meir fornggde enn
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1-4 dagar 1 veke 2-3 veker
Grunnskolen
Leerarar 85,1 6,5 2,2
Skoleleiarar 74,4 11,8 3,8
Vidaregdande oppleering
Leerarar 86,5 4,1 2,4
Skoleleiarar 68,9 12,2 4,2

Vidareutdanning

Over 3 veker (som gjev l alt N
studiepoeng)

3,3 2,9 100,0 75 294

2,4 7,6 100,0 9 445

85 35 100,0 23 929

4.5 10,1 100,0 3709

*Rapporteringa er avgrensa til etter- og vidareutdanning pa dei prioriterte satsingsomrada i brev datert 5.2.2004
fra Leeringssenteret til fylkesmennene om kvalitetsutvikling i grunnopplaeringa 2004.

Kjelde: Utdanningsdirektoratet.

andre leerarar (Jordfald og Nergaard 1999). SINTEF, som
evaluerte den statlege satsinga pa kvalitetsutvikling i
grunnskolen 2000-2003, peikar pa at lokal fridom til &
disponere midlane til kvalitetsutvikling kan ha medverka til
at «utviklingsorienterte skolar» har profittert meir pa ord-
ninga enn andre. Dermed kan satsinga ha vore med og
auka skilnader mellom skolar. Dei skolane der det fra
mange hald er mest ynskjeleg med ei utvikling, har hatt
lite utbyte av ordninga (Dahl mfl. 2003).

Tilstandsrapportane i perioden 1997-2003 viste at sa
godt som alle lzerarar var med pa kortare etterutdannings-
opplegg pa eitt eller fleire omrade. Samtidig viser forsking
at korte og individfokuserte kurs som ikkje blir sette inn i
ein samanheng pa den einskilde skolen, har liten effekt pa
oppleeringa (Hagen mfl. 2004).

Tabell 6.3 viser at mesteparten av midlane ogsa i 2004 er
nytta til & finansiere kortvarige etterutdanningstilbod. Det
gield bade grunnskolen og vidaregaande oppleering. Av
tabellen gar det fram at 85,1 prosent av alle grunnskole-
leerarane som tok etter- og vidareutdanning knytt til
«Kvalitetsutvikling i grunnskolen 2004», gjekk pa kortvarige
kurs. Tilsvarande tal for vidaregaande opplaering er

86,5 prosent.

Fafo-rapporten «Etter- og videreutdanning i grunnoppleering-
en i 2003» viste at 16 prosent av dei tilsette i grunnopp-
leeringa hadde teke formell kompetansegjevande utdanning
(vidareutdanning) i 2003. Det var ein ikkje liten auke fra
1998, da berre 10 prosent hadde teke denne forma for
etter- og vidareutdanning (Hagen mfl. 2004).

Rapporteringa fra fylkesmennene i 2004 viser at leerarane
i grunnskolen oftast tok formell vidareutdanning i faga
matematikk, norsk og pedagogisk bruk av IKT, medan
skoleleiarane tok vidareutdanning i leiing. | vidaregaande
oppleering tok leerarane formell oppleering i tilpassa opp-
leering, utvikling av eit godt laeringsmiljg og pedagogisk
bruk av IKT. Rapporteringa er avgrensa til etter- og vida-
reutdanning pa dei prioriterte satsingsomrada i brev datert
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5.2.2004 fra Leeringssenteret til fylkesmennene om
kvalitetsutvikling i grunnoppleeringa 2004.

Denne rapporteringa dekkjer ikkje den formelle utdanninga
som leerarane tek, og som er eigeninitiert og eigenfinansiert.
60 prosent av leerarane som tok formell utdanning i 2003,
opplyste at dei tok denne utdanninga fordi dei ville det sjglve.
To av tre deltakarar i formell utdanning matte sjglve dekkje ut-
gifter til skolepengar eller kursavgift (Hagen mfl. 2004).

6.3. Demonstrasjonsskolar og
demonstrasjonsbedrifter

Ordninga med demonstrasjonsskolar vart innfgrt i 2002 for

a synleggjere og motivere for arbeid med kvalitet i norsk

grunnskole og vidaregaande oppleering. | 2003 vart ordninga

utvida til & inkludere lzerebedrifter. Demonstrasjonsskolar

og demonstrasjonsbedrifter far eit gkonomisk tilskot fra

staten.

Skolane og bedriftene skal arbeide aktivt for a heve og ut-
vikle kvaliteten i grunnskolen og vidaregaande opplaering
ved a dele rgynslene sine med andre. Dei kan spreie rgyns-
ler i samband med etter- og vidareutdanning for leiarar,
leerarar og instruktgrar, ved besgk og kursverksemd, gjen-
nom hospiteringsordningar eller i form av praksisplass for
studentar i leerar- og instruktgrutdanning.

Hovudansvaret for kvalitetsutvikling i skolen ligg hos skole-
eigaren, men staten har fleire tiltak som stgttar det lokale
kvalitetsutviklingsarbeidet. Demonstrasjonsskoleordninga
skal stimulere kompetanseutvikling giennom horisontale
relasjonar og nettverk.

Evaluering av ordninga med demonstrasjonsskolar og
demonstrasjonsbedrifter

| juni 2004 vart det sett i gang ei evaluering av ordninga
med demonstrasjonsskolar og demonstrasjonsbedrifter.
Evalueringa er gjennomfgrt av forskingsstiftinga Fafo.
Hovudmalet med evalueringa har vore & vurdere om denne
ordninga har fremja systematisk kvalitetsutvikling i norsk
skole og vidaregaande opplaering.



Evalueringa av demonstrasjonsskolane viser at ordninga er
godt kjend i den norske skolen. Mange skolar har besgkt
ein eller fleire demonstrasjonsskolar, og meiner at dei har
fatt god forstaing av korleis demonstrasjonsskolane arbei-
der. 40 prosent av grunnskolane og 50 prosent av dei vida-
regaande skolane som har hatt kontakt med demonstra-
sjonsskolane, opplyser at det har fgrt til konkrete endring-
ar i deira eigen skole. Omfanget av skolebesgk ville sann-
synlegvis ha vore hggt ogséa utan denne ordninga, men
forskarane meiner at ordninga har stimulert spreiings-
aktiviteten.

Fleirtalet av skolane som har besgkt demonstrasjonssko-
lar, meiner at det er for tidleg & seie noko om kontakten
med desse skolane har hatt nokon effekt pa leeringsutby-
tet til elevane. Sa godt som alle skolane som meiner at dei
har grunnlag for a vurdere effektane, meiner at rgynslene
er mest positive. Eit fullstendig bilete vil ein fgrst kunne fa
om eit par ar, meiner forskarane.

Kjenneteikn pa ordninga er ei praksisneer utveksling av
rgynsler som ser ut til & ha fgrt til auka forstaing og leering
hos brukarskolane. Intervjua i undersgkinga viser at bru-
karskolane er sveert medvitne om korleis dei kan ta i bruk
demonstrasjonsskolemodellane i sin eigen organisasjon.
Men det vil ikkje seie at dei ukritisk tek modellane i bruk.
Brukarskolane legg vekt pa behovet for lokal tilpassing og
vidareutvikling av modellane. Demonstrasjonsskolane fun-
gerer fgrst og fremst som inspiratorar for andre skolar.
Rolla deira er ikkje a vere padrivar for utviklingsarbeidet i
brukarskolane.

Fyrtarnelementet medverkar til & synleggjere gode skolar.
Forskarane meiner at det er ei ulempe med ordninga at ein
ikkje alltid har eit objektivt grunnlag for & vurdere om dei
skolane som er valde ut, er gode eller ikkje. Dei meiner at
om ordninga skal vidarefgrast, bgr det setjast stgrre krav
til sertifisering av skolane. Utveljinga ma basere seg pa
forskingsresultat og/eller dokumenterte resultat av praksi-
sen ved den einskilde skolen.

Forskarane vurderer likevel ordninga som sa nyttig at ho
bgr halde fram nokre ar til. Men talet pa demonstrasjons-
skolar bgr avgrensast. Legitimiteten til ordninga er avheng-
ig av at skolane som blir valde ut, er gode og har noko & til-
fgre mange andre skolar.

Evalueringa av ordninga med demonstrasjonsbedrifter viser
at ho fgrst og fremst har hatt effekt pa dei bedriftene som
har vore med. Det har vore lite spreiing av resultat fra lzere-
bedriftene til andre bedrifter. Demonstrasjonsbedriftene
har hatt fa besgk fra andre leerebedrifter. Arsaka er mellom
anna at bedriftene er sa ulike at verdien av a dele rgynsler
ikkje er seerleg stor. Utgangspunktet for leering fra bedrift
til bedrift blir dermed darlegare. Og nar bedriftene er like,
til dgmes i same bransjen, kan konkurranseelementet gjere
det vanskeleg a spreie rgynsler.

For demonstrasjonsbedriftene har midlane fra ordninga
gjeve hgve til a prioritere interne utviklingstiltak som elles

ikkje ville vorte gjennomfgrte. Malet med mange av tiltaka
har vore & heve kompetansen til instruktgrane i bedriftene.
Instruktgrane far hgve til a reflektere over sin eigen prak-
sis, og det stimulerer til lzering i organisasjonen.
Bedriftene vurderer dei interne effektane av ordninga som
positive. Dei har hatt stort utbyte av a vere med i nettverk
med dei andre demonstrasjonsbedriftene.

Sidan rgynsler ikkje blir spreidde gjennom bedriftsbesgk,
forsvinn mykje av grunnlaget for ordninga med demonstra-
sjonsbedrifter. Likevel er det mykje som tyder pa at ord-
ninga gjev verdifulle leeringseffektar internt i bedriftene og
mellom bedriftene. Forskarane meiner at her ma ein fa til
andre spreiingsmekanismar enn bedriftsbesgk. Det krev at
nasjonale utdanningsstyresmakter og fylkeskommunane
far meir definerte roller som spreiingsaktgrar i ordninga
(Hagen og Nyen 2005).

6.4. <Laxrer elevene mer pa leerende

skoler?» Kompetanseberetningen 2005
St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering strekar
under verdien av at skolane utviklar seg som leerande
organisasjonar. Men det er vanskeleg a utvikle skolen som
organisasjon ved & innfgre nye lover og mal. Det er fgrst og
fremst medarbeidarar og leiarar pa den einskilde skolen, i
samarbeid med aktive skoleeigarar, som kan gjere sitt til &
utvikle meir velfungerande organisasjonar og enda meir
malretta innsats.

Kompetanseberetningen 2005 fra Utdannings- og for-
skingsdepartementet fglgjer opp dette ved a ta for seg
skolen som lzerande organisasjon i ein ny rapport som har
fatt namnet «Leerer elevene mer pa leerende skoler?».
Rapporten definerer ein leerande organisasjon som ein or-
ganisasjon som utviklar, forvaltar og tek i bruk kunnskaps-
ressursane sine slik at verksemda blir i stand til & meistre
daglege utfordringar og etablere ny praksis nar det trengst.
For & bli ein leerande skole er det viktig at dei tilsette held
seg oppdaterte om faga sine og om god praksis, og samti-
dig har armslag til & gjere jobben sin. Ein laerande organi-
sasjon er ikkje det same som ein organisasjon der alle
medarbeidarane leerer mykje, men leering gjer sitt til at or-
ganisasjonen mgter utfordringane sine pa ein betre mate.

Kompetanseberetningen 2005 prgver & kome pa sporet av
dei malretta, leerande skolane. Fgremalet er & sja om sko-
lar som er organiserte og samhandlar som leerande organi-
sasjonar, lykkast med & skape betre laeringsmiljg og fagleg
progresjon for elevane. A bli ein lzerande skole krev mykje
av bade lzerarar og leiarar, og difor er det ekstra viktig at
ein ikkje misser malet av syne. Dersom elevane ikkje leerer
meir eller far eit betre leeringsmiljg som fglgje av denne
innsatsen, er det liten vits. Rapporten ser pa samanhen-
gen mellom resultata til skolen og satsinga pa organisa-
sjonsutvikling og kompetanse.

Analysane byggjer pa ei undersgking av 39 vidaregaande
skolar, utfgrte av Leeringslaben hausten 2004. Det er ei
relativt lita undersgking, mest som eit spadestikk, som
berre gjev grunnlag for eit farste svar pa denne komplekse
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problemstillinga. Faremalet med desse fgrste malingane
har ikkje vore & finne ut kor stor del av norske skolar som
er leerande, men a sja om laerande skolar lykkast betre
med leeringa til elevane. Skolane i undersgkinga er difor
valde ut med tanke pa a finne variasjon.

Undersgkinga kategoriserer skolane som leerande skolar
dersom dei har eit velfungerande organisasjonsniva, og det
samtidig er hgge forventingar og ambisjonar i kollegiet til
kva ein skal fa til pa skolen. Pa slike skolar opplever leera-
rane at skolen er utviklingsorientert, at dei er ein del av
ein fungerande fellesskap der dei har innverknad, og at det
ikkje er ein kultur pa skolen der folk gjer som dei vil.
Kollegiet ventar at medarbeidarane giennomfgrer undervis-
ninga best mogleg, og at dei bruker kompetansen til kvar-
andre for a fa dette til. Det er 0g hgge forventingar til at
leerarane gjev kvarandre tilbakemelding og saman forbetrar
og fornyar praksisen i skolen.

Bade hggt leeringstrykk og gode organisatoriske fgresetna-
der er ngdvendige for a fa gode resultat. Kva utviklingsstra-
tegi den einskilde skolen vel, er avhengig av kva verksem-
da kan godt og mindre godt fra far.

Organisasjonsutvikling er ikkje ngdvendigvis eit mal i seg
sjglv. Rapporten har undersgkt om laerande skolar greier a
tilfgre elevane sine meir enn skolar som ikkje fungerer
som leerande organisasjonar. Analysen viser at det er slik.

Dei skolane i undersgkinga som blir klassifiserte som
leerande skolar, lykkast betre med den faglege progresjonen
hos elevane. Avgangskarakterane fra grunnskolen er
samanlikna med karakterane etter grunnkurset i desse
fem faga: norsk, engelsk, matematikk, naturfag og kropps-
oving.? Elevane pa laerande skolar opplyser at dei har hgg
kvalitet pa leeringsprosessane. Dei meiner 0g at laerings-
miljget ved skolen er prega av lite mobbing og uro.
Analysen er basert pa data fra Elevinspektgrane fra dei
skolane som er med.

Undersgkinga viser samvariasjon mellom god organisering,
hggt ambisjonsniva og samspel i leerarkollegiet pa den
eine sida, og leeringa og leeringsmiljget til elevane pa den
andre. Analysen viser 0g at hggt ambisjonsniva hos kolle-
gaer og leiarar ved skolen er viktigast for laeringa til elev-
ane, medan gode organisatoriske vilkar er mest avgjerande
for korleis elevane opplever miljget ved skolen. Ut fra
denne undersgkinga ser det ut til at skolar der leerarane
har hgge forventingar til kvarandre, har stgrre sjansar for a
tilfgre elevane mykje leering enn andre skolar. Skolar med
svak organisering og lita samkjensle i leerarmiljget ser ut
til @ ha problem med & tilby elevane eit godt leeringsmiljg.
Men vi veit lite om korleis dette heng saman, og korleis
forbetringar i ein eller fleire eigenskapar ved organisasjonen
eventuelt vil paverke leeringsmiljget.

2 Resultatindikatoren for fagleg utvikling er basert pa statistikk (individdata) fra utgangskarakterane til elevane fra grunnskolen (2003) og karaterar for
dei same elevane etter fullfgrt grunn (2004). Statikken gjeld norsk, engelsk, matematikk, naturfag og kroppsgving. Karakterane etter fullfgrt grunnkurs
er saman likna med utgangskarakterane fra grunnskolen for elevane pa skolane i undersgkinga. For elevar som har hatt eksamen, nyttar ein giennom-

snittet av standpunkt- og eksamenskarakterar.
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7 Temakapittel: Kan man identifisere skolenes bidrag til
elevenes laering?

Torbjgrn Haegeland*, Lars J. Kirkebgen , Oddbjgrn Raaum** og Kjell G. Salvanes* **

Temaet i dette kapitlet er hvorfor noen skoler oppnar bedre
resultater enn andre. Dette spgrsmalet opptar bade forel-
dre, leerere, skoleledelse, skoleeiere, sentrale myndigheter
og forskere. Fra ulike stasteder er vi opptatt av at skolen
skal fungere best mulig i forhold til & na sentrale mal. Et av
skolens viktigste mal er 4 tilfgre elevene kunnskaper, fer-
digheter og holdninger som gjgr dem godt skikket til & mes-
tre framtidig deltakelse i utdanning og arbeid. | den grad
det er store forskjeller i hvordan skolene bidrar til & oppna
dette malet, er det grunn til bekymring. | Norge star mal-
settingen om like muligheter sterkt, og forskjeller i kvalite-
ten pa oppleeringen som elevene far, blir lett oppfattet som
uakseptable. Det finnes ogsa et stort forbedringspotensial
dersom man klarer a identifisere hvorfor enkelte skoler
presterer godt, og kan overfgre denne erfaringen til andre
andre skoler.

Det er allment akseptert at skolekvaliteten har stor betyd-
ning for hvor mye elevene leerer. | de senere arene er det i
mange land blitt mer og mer vanlig med kvalitetsvurde-
ringssystemer som presenterer og sammenlikner informa-
sjon om resultater og ressursbruk i institusjoner knyttet til
offentlig sektor, seerlig dem som leverer individrettede tje-
nester (public sector accountability systems). Dette gjel-
der ogsa for skoler, og kvalitetsvurderingssystemer for
skoler har blitt innfgrt i stadig flere land (Kane og Staiger
2002, Goldstein og Spiegelhalter 1996, Hanushek og
Raymond 2004; se ogsa diskusjonen i kapittel 6 i denne
publikasjonen). Hovedideen er at ved a gjgre systemati-
sert informasjon om skolenes resultater og rammebeting-
elser kjent, vil myndigheter, skoleeiere, skoleledere, leere-
re og foreldre fa et bedre informasjonsgrunnlag for & vur-
dere situasjonen og utviklingen ved den enkelte skole og i
skoleverket generelt. Tanken er at beslutninger knyttet til
for eksempel skoleutvikling kan tas pa et mer informert
grunnlag.

Uansett ambisjonsnivaet for et kvalitetsvurderingssystem,
enten det er a forbedre informasjonen om resultatene i
skolen eller & bruke det som beslutningsgrunnlag for skole-
utvikling, er det viktig at systemet inneholder palitelige indi-
katorer for skolens resultater. Slike indikatorer bgr i stgrst
mulig grad reflektere hva skolen selv har bidratt med, ikke
faktorer som er utenfor skolens kontroll, som forskjeller i
elevsammensetning og tilfeldig variasjon.

| dette kapitlet diskuterer vi hvordan man kan lage informa-
tive indikatorer for hva skolen bidrar med i forhold til eleve-

* Statistisk sentralbyra
** Frischsenteret
*** Norges Handelshgyskole

nes leering, med utgangspunkt i eksisterende data.
Spgrsmalet er om det er mulig a tallfeste i hvilken grad det
er forskjeller mellom skoler i deres bidrag til elevenes lze-
ring. Utfordringen bestar i at det er mange andre faktorer
enn skolen selv som bidrar til forskjeller i resultater mel-
lom skoler.

Skolen tilfgrer elevene mange slags ferdigheter. Mye av
dette er det vanskelig & male. Vart utgangspunkt er karak-
terer og testresultater. De avspeiler i hovedsak elevenes
kognitive ferdigheter. Skolen i Norge har ogsa som formal
a tilfare elevene andre typer ferdigheter, for eksempel evne
til samarbeid og sosial atferd i henhold til gjeldende nor-
mer. Denne kompetansen (eller mangelen pa slik kompe-
tanse) kan ha stor betydning for elevene senere i livet og
er dermed hgyst relevant i en samlet vurdering av elevenes
leeringsutbytte ved den enkelte skole. Utover spgrsmalet
om hvilken kompetanse som bgr vurderes, er det mange
problemer knyttet til maling. Selv om vi har definert hvilke
ferdigheter vi gnsker & male, er det ikke enkelt & etablere
standardiserte maleinstrumenter som gir palitelige svar.
Vurderingen av hva som bgr males, og hvordan, faller uten-
for rammen for dette kapitlet. Vi tar heller ikke opp hvorvidt
publiseringen i seg selv pavirker verdien av og ngyaktighe-
ten pa maleinstrumentene som benyttes.

Indikatorer for lzeringsutbytte i Skoleporten
Skoleporten.no forventes a bli en viktig del av det norske
kvalitetsvurderingssystemet for grunnopplaeringen. Under
fanen "Leeringsutbytte" publiseres en rekke indikatorer pa
skoleniva. Mange av dem baserer seg pa resultater fra ek-
samener og prgver. | tillegg publiseres karakterstatistikk
for grunnskolen og den videregaende skolen, med gjen-
nomsnittlige standpunkt- og eksamenskarakterer etter fag
for hver enkelt skole. Resultatfordelinger og gjennomsnitt
gir et bilde av kunnskaps- og ferdighetsnivaet til elevene
ved en skole pa et gitt tidspunkt. Man kan ogsa se pa en-
dringer over tid ved & sammenlikne flere elevkull.

Ambisjonen for et kvalitetsvurderingssystem strekker seg
ut over en beskrivelse av hva elevene pa den enkelte skole
kan pa et gitt tidspunkt. Man gnsker ogsa indikatorer som
reflekterer forskjeller i hva skolene tilfgrer elevene av kunn-
skaper og ferdigheter — skolens bidrag til leering. Dette er
bare en av flere faktorer som kan forklare resultatforskjel-
ler mellom skoler.
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Hvorfor oppnar noen skoler bedre resultater enn andre?
Et gijennomsnittsresultat pa skoleniva kan tilskrives tre
typer faktorer:

e elevenes forutsetninger
e tilfeldig variasjon
e skolens bidrag til leering

De to fgrste faktorene ligger utenfor skolens kontroll, mens
skolen kan gjgre noe med den siste, selv om handlings-
rommet for rektorer og leerere varierer med rammene som
skoleeiere og sentrale myndigheter setter. Allerede na kan
vi fastsla at skolene som skarer hgyest, ikke ngdvendigvis
gir det beste bidraget til lzering. Det kan skyldes fordelaktig
elevsammensetning eller tilfeldigheter. Pa samme mate er
det langt fra opplagt at skoler med svake resultater gir ele-
vene et darlig leeringsutbytte.

Skolens bidrag til leeringsutbytte kan tilskrives mange for-
hold. Kvaliteten pa skolebygninger og utstyr, motivasjon og
kompetanse hos leererne, arbeidsmater, organisering av
undervisning og veiledning, samarbeidsklima mellom an-
satte, trivsel hos elevene, skoleledelse og ressurser i form
av leerertimer er eksempler pa kjennetegn ved skolen som
kan veere med pa a pavirke elevenes lzaeringsutbytte.
Hvorvidt resultatforskjeller mellom skoler faktisk reflekte-
rer forskjeller i skolens bidrag, avhenger kritisk av hvor vik-
tig elevenes forutsetninger — og tilfeldige variasjon — er for
karakterer og testresultater. Dette er et empirisk spgrsmal,
og kan bare fastslas ved ngyaktige undersgkelser basert
pa faktiske resultater for de samme skolene over flere ar.

Elevenes forutsetninger og bakgrunn

Mange undersgkelser fra Norge og andre land viser sterk
samvariasjon mellom elevenes familiebakgrunn og skole-
prestasjonene deres. Coleman-rapporten (Coleman mfl.
1966) fra USA danner utgangspunktet for mye av forsk-
ningen som har veert drevet pa dette feltet i de senere tia-
rene. Norske studier er foretatt av blant annet Hernes og
Knudsen (1976), Aamodt (1982), Lie og Turmo (2004) og
Heaegeland mfl. (2004). Barn og ungdom av foreldre med
hgy utdanning og god gkonomi oppnar i giennomsnitt bedre
resultater enn klassekamerater som har foreldre med kort
skolegang og lav inntekt. Barn og ungdom som vokser opp
i familier der bare en av foreldrene bor sammen med dem,
far i giennomsnitt darligere karakterer enn dem som har
begge rundt seg daglig. Skoleresultatene samvarierer ogsa
med familiestgrrelse og innvandringsbakgrunn. Det er ikke
bare familie- og oppvekstsituasjonen i avgangsaret eller pa
eksamenstidspunktet som har sammenheng med skole-
prestasjonene, men oppvekstmiljget giennom hele barn-
dommen og ungdommen. Det finnes massiv dokumenta-
sjon pa slik samvariasjon, men det er langt fra avklart
hvorfor disse faktorene er sa sterke. Forskere med ulike
perspektiver har veert opptatt av tolkninger og arsaker i
mange tiar, og forklaringene er tallrike. Mens enkelte fram-
hever at ressurssterke foreldre skaper et bedre leeringsmil-
j@ hjemme, materielt og/eller ved egen veiledning, papeker
andre at skoleprestasjoner delvis kan tilskrives arvelige
egenskaper. Foreldre med lang utdanning lyktes godt pa
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skolen som barn. Dersom gener har innflytelse pa kognitiv
utvikling, er det nzerliggende & anta at barn av disse forel-
drene gjennomgaende lykkes bedre enn andre pa skolen.

Heegeland mfl. (2004) har undersgkt sammenhengen mel-
lom familiekjennetegn og skoleprestasjoner, malt ved ka-
rakterer for avgangskullene i 10. klasse i norske skoler i
2002 og 2003. Undersgkelsen viser at familiebakgrunn,
malt ved et sveert rikt sett av registerbaserte variabler som
reflekterer foreldrenes utdanning, inntekt, formue, arbeids-
markedstilknytning, trygdeforhold, sivilstand, familiestgrrel-
se osVv., kan forklare omtrent 30 prosent av forskjellene i
karakterer mellom enkeltelever. Det er imidlertid viktig a
presisere at det ikke dreier seg om et en-til-en-forhold mel-
lom familiebakgrunn og hva elevene oppnar pa skolen.
Familiebakgrunnen er den klart viktigste faktoren for a for-
klare skoleprestasjoner, men det er stort rom for andre
faktorer ogsa siden tross alt 70 prosent av variasjonen i
karakterer skyldes forhold utenfor familien. Selv om barn
av foreldre med hgy utdanning og god gkonomi gjennom-
snittlig oppnar bedre resultater enn klassekamerater som
har foreldre med kort skolegang og lav inntekt, finnes det
mange enkelttilfeller der forholdet er motsatt.

Elever med ulik familiebakgrunn fordeler seg ikke jevnt uto-
ver skolene. Det er tvert imot en klar tendens til at de som
har relativt lik bakgrunn, "klumper seg sammen" pa sam-
me skole, ved at like familier i stor grad velger tilsvarende
boligomrader, og barn og ungdom typisk gar pa nabolags-
skolen(e). Dermed vil mye av karakterforskjellene mellom
skoler veere pavirket av elevsammensetningen.

Tilfeldig variasjon

Resultatforskjeller mellom skoler skyldes ogsa tilfeldig
variasjon. Et skolegjennomsnitt er beheftet med statistisk
usikkerhet, som skyldes bade tilfeldigheter bak enkel-
televers prestasjoner og seerskilte og "uvanlige" hendelser
pa skolen eller klassetrinnet. Det kan synes merkelig a
snakke om usikkerhet knyttet til en indikator som i prinsip-
pet omfatter alle elevene pa et klassetrinn ved en skole.
Gjennomsnittskarakteren ved eksamen i norsk for skole A
i 2003 er jo et eksakt mal pa giennomsnittskarakteren

ved eksamen i norsk for skole A i 2003. Sa lenge vi aksep-
terer at karakteren faktisk maler det vi er interessert i, er
det bare tekniske registreringsfeil som eventuelt skaper
feil.

Nar det likevel er viktig a fokusere pa usikkerhet eller tilfel-
dig variasjon, skyldes det at var interesse strekker seg ut
over det elevene pa skole A oppnadde ett spesielt ar. Vi
gnsker en pekepinn pa laeringsutbyttet som elevene far pa
den enkelte skole, det vil si et mer permanent kjennetegn
ved skolen. En gjennomsnittskarakter for ett enkelt ar er
bare ett enkelt resultat. Med dette perspektivet blir det
ngdvendig a ta hensyn til tilfeldig variasjon og statistisk
usikkerhet.

En viktig kilde til usikkerhet er knyttet til antall elever ved
skolen. Jo faerre elever som danner grunnlaget for a regne
ut et giennomsnittsresultat, jo stgrre vil variasjonen i resul-



tatet typisk veere. Et enkelt eksempel kan illustrere det. Vi
tenker oss at alle elevene i landet skal opp til samme ek-
samen. Som et tankeeksperiment antar vi at alle har de
samme ferdighetene ("like flinke"), men at en del tilfeldig-
heter slar forskjellig ut pa eksamensdagen. Dagsformen
varierer, og selve karaktersettingen kan til en viss grad sla
tilfeldig ut. Det betyr at alle elevene har samme sannsynlig-
het for & fa en bestemt karakter til eksamen, men tilfeldig-
heter gjor at de faktiske karakterene ikke er like. For at ek-
semplet skal bli ekstra tydelig, tenker vi oss at alle eleve-
ne har lik sjanse til a fa en av karakterene mellom en og
seks. Det blir det samme som nar man kaster en terning.
Den forventede karakteren til hver enkelt elev er 3,5, men
karakterene sprer seg jevnt ut over hele skalaen. Hva har
sa dette a gjgre med usikkerhet og antall elever? Tenk
igien pa analogien med terningkast. Nar vi kaster terningen
en gang, er sjansen like stor for & fa alle tallene fra en til
seks. Kaster vi terningen to ganger, har vi en brukbar sjan-
se til & fa to seksere (til sammen tolv gyne) eller to enere
(to gyne) men den er likevel langt mindre enn sjansen til &
fa et mellomliggende antall gyne (f.eks. sju). Grunnen er at
det er langt flere kombinasjoner som gir sju enn tolv eller
to gyne. Jo flere ganger vi kaster terningen, jo mindre blir
sannsynligheten for at det giennomsnittlige antallet gyne
per kast skal ligge neer en eller seks. "De store talls lov"
sgrger for at giennomsnittet naermer seg forventningsverdi-
en pa 3,5.

Norske skoler har ulik stgrrelse, varierende fra noen fa ele-
ver til flere hundre pa hvert klassetrinn. Den tilfeldige varia-
sjonen bidrar sterkt til at toppen og bunnen av karakterfor-
delingen domineres av sma skoler (terningen kastes fa
ganger, og sjansen for et "ekstremt" gjennomsnitt er stgr-
re). Vi har illustrert dette pa figur 7.1. Jo stgrre skolen er,
jo st@rre er sjansen for at den vil ligge naer midten av for-
delingen.

Utvalget bestar av alle skoler med gjennomsnittlige grunn-
skolepoeng > 0. Grunnskolepoeng beregnes som summen
av elevenes karakterer i 11 fag. Dersom elevene har veert
oppe til eksamen i et fag, er fagkarakteren gjennomsnittet
av standpunktkarakteren og eksamenskarakteren.
Avgangskullene 2002 og 2003 er slatt sammen. Totalt er
det 1300 observasjoner.

Sammenhengen mellom usikkerheten i giennomsnittska-
rakterer og antall elever fglger av at karakteren for hver
elev i noen grad styres av tilfeldigheter. Det er ogsa andre
enkeltstaende faktorer som gjgr at skolenes resultater
svinger fra ar til ar. Pa selve eksamensdagen kan emnet
for eksamen sla heldig eller uheldig ut for enkeltskoler, av-
hengig av hva som har veert vektlagt i undervisningen.
Dersom skolen er rammet av en influensaepidemi rundt ek-
samenstiden, kan det sla uheldig ut, med mange halvsyke
elever ved eksamenspulten. Stgyende byggearbeider i neer-
heten kan virke forstyrrende og pavirke resultatene. Andre
former for tilfeldig variasjon kan pavirke selve laeringen
giennom skolearet. En leerer kan ha spesielt god kjemi
med en klasse, slik at forholdene for leering blir uvanlig
gode. Langvarig sykefraveer hos én eller flere leerere og
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varierende stabilitet og kvalitet pa vikarleererne kan hem-
me tilegnelsen av nye kunnskaper. En eller flere probleme-
lever kan virke forstyrrende pa undervisningen og gdelegge
lzeringen for hele klassen. Alt dette er eksempler pa tilfel-
digheter som alle elever kan bli eksponert for, og som kan
veere av betydning for gjennomsnittsresultatene, selv pa
store skoler.

Det viktig a ta hensyn til denne formen for usikkerhet nar
man sammenlikner resultater mellom skoler. For de minste
skolene spiller tilfeldig variasjon en langt stgrre rolle, og
det er ofte umulig a legge vekt pa giennomsnittskarakterer
for ett enkelt ar. Det som skyldes tilfeldigheter, kan ganske
enkelt ikke skilles fra det skolen bidrar med. Iblant kan
sma skoler (tilsynelatende) gjgre store framskritt eller vise
kraftig tilbakegang fra ett ar til det neste.

Hvordan kan vi komme pa sporet av skolens bidrag

til laering?

| avsnittene foran har vi vist at elevsammensetning og til-
feldig variasjon er viktige forklaringer pa resultatforskjeller
mellom skoler. Resultatmal som ikke tar hensyn til disse

faktorene, er med stor sikkerhet misvisende. Spgrsmalet
er om man kan finne resultatmal som reflekterer skolens

bidrag til elevenes leering bedre enn ukorrigerte skolepre-
stasjoner.

Skolebidragsindikatorer er slike resultatmal. De kan ses
pa som et verktgy for & kunne sammenlikne skoler pa likt
grunnlag ved a ta hensyn til at skolene har ulikt elevgrunn-
lag, og samtidig redusere betydningen av tilfeldig variasjon.
Det er i prinsippet to ulike framgangsmater. Den farste be-
star i a ta utgangspunkt i resultatforskjellene mellom sko-
ler pa et gitt tidspunkt, og korrigere disse forskjellene for
skolenes elevsammensetning. Da far man korrigert for re-
sultatforskjeller som er knyttet til de elevkjennetegnene
som kan observeres gjennom datakildene man har til ra-
dighet. (Hvor stor del av resultatvariasjonen knyttet til elev-
sammensetning man far tatt hensyn til, avhenger selvsagt
kritisk av hva slags data man har tilgang til.) Den andre
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metoden forutsetter gjentatte malinger av elevenes kunn-
skaps- og ferdighetsniva. Ideelt sett kunne man tenke seg
at man malte elevenes kunnskapsniva fgr de begynte pa
en utdanning, og sammenliknet det med malinger etter at
utdanningen var avsluttet. Da kunne betydningen av famili-
ebakgrunn (bade observerbare og ikke observerbare kjen-
netegn) og andre faktorer fanges opp av resultatene malt
pa det fgrste tidspunktet. Forskjeller mellom skoler i gjen-
nomsnittlig kunnskapsgkning over tid tolkes ofte som sko-
lenes bidrag til leering. Men dette forutsetter at variasjoner
i resultater med hensyn til elevsammensetning varierer
bare i forhold til kunnskapsnivaet i utgangspunktet. Flere
studier indikerer imidlertid at det er systematiske forskjel-
ler mellom elever med ulik familiebakgrunn ogsa nar det
gjelder gkningen i kunnskapsniva fra ett ar til et annet. En
annen ulempe ved kunnskapsgkningsindikatorer er at be-
tydningen av tilfeldig variasjon og malefeil forsterkes nar
man ser pa endringer i resultater over tid.

Dagens datasituasjon i Norge gjgr det mulig & beregne indi-
katorer i stor skala bare basert pa den fgrste metoden, det
vil si basert pa resultatmal som reflekterer kunnskapsniva

og ikke endring over tid. | de neste avsnittene gir vi en inn-

fgring i hvordan slike indikatorer kan beregnes.

Hvordan kan nivaindikatorer for skolebidraget beregnes?
Beregningene av skolebidragsindikatorer i dette avsnittet
er hentet fra Heegeland mfl. (2004). Datamaterialet vi be-
nytter i denne analysen, dekker alle elever som fullfgrte
ungdomsskolen i arene 2002 og 2003. Resultatmalet vi
bruker, er grunnskolepoeng, som beregnes som summen
av elevenes karakterer i 11 fag. (Dersom elevene har veert
oppe til eksamen i et fag, er fagkarakteren gjennomsnittet
av standpunktkarakteren og eksamenskarakteren.) Det er
selvsagt ogsa mulig & beregne skolebidragsindikatorer for
enkeltfag og for andre samlemal pa tvers av fag.
Eksempler pa dette finnes i Heegeland mfl. (2004).

Vi gnsker altsa & korrigere resultater pa skoleniva for for-
skjeller i elevgrunnlag. Spgrsmalet vi forsgker a besvare
ved hjelp av skolebidragsindikatorene, er: "Hva ville resul-
tatforskjellene mellom skoler veert dersom de hadde hatt
samme elevgrunnlag?" Disse korrigerte forskjellene vil da
kunne si noe om forskjeller i skolenes bidrag til elevenes
leering.

Vi finner skolebidragsindikatorene ved hjelp av regresjonsa-
nalyse som gjgr det mulig & isolere bidraget fra de tre ele-
mentene som er nevnt ovenfor: elevenes forutsetninger, til-
feldig variasjon og skolens bidrag. Enkelt forklart tenker vi
oss at resultatet for hver elev, malt ved for eksempel ka-
rakterer, kan uttrykkes ved en forholdsvis enkel funksjon
av familiebakgrunn og skoletilhgrlighet. Via regresjonsana-
lysen trekker vi ut den delen av resultatet som skyldes at
elevens familiebakgrunn awviker fra gjennomsnittet blant
elevene. For hver skole sitter vi da igjen med et "skolebi-
drag" som kan tolkes som det gjennomsnittet vi forventer
at skolen ville hatt, hvis elevsammensetningen ved skolen
var lik giennomsnittet i landet.
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Stgrrelsen pa de justerte skolegjennomsnittene, og der-
med tolkningen av dem, er selvsagt avhengig av hvilke fa-
miliebakgrunnskjennetegn som er inkludert i modellen.
Som nevnt ovenfor er vi her ikke fgrst og fremst opptatt av
den direkte sammenhengen mellom familiebakgrunnsvaria-
bler og skoleresultater, selv om det er et sveert interessant
tema. (Det er ogsa verdt & merke seg at de estimerte sam-
menhengene ikke ngdvendigvis reflekterer direkte arsaks-
sammenhenger.) Det vi gnsker, er & "fierne" den delen av
skolenes resultatgjennomsnitt som kan tilskrives ulik elev-
sammensetning. Dette gir oss alt i alt fglgende kriterier for
hva slags bakgrunnsvariabler som skal tas med i model-
len: (1) Det ma veere en sammenheng mellom variabelen
og skoleresultater. Her trekker vi pa tidligere forskning om
sammenhengen mellom familiebakgrunn og skoleresulta-
ter. Et eksempel pa et slikt kijennetegn er foreldrenes ut-
danning. (2) Skolenes elevsammensetning varierer med
hensyn til det aktuelle kjiennetegnet. Som nevnt ovenfor er
det tendenser til at elever med tilsvarende bakgrunn
"klumper seg sammen" pa samme skole. Hvis det for ek-
sempel ikke var noen forskjell mellom skoler med hensyn
til foreldrenes utdanningsniva, ville de estimerte skolepara-
meterne ikke bli pavirket av om vi inkluderte foreldres ut-
danning i modellen eller ikke. (3) Variabelen, malt pa en
konsistent mate, ma veere tilgjengelig for hele elevmassen.
Siden vi i utgangspunktet gnsker a lage indikatorer for alle
skoler og elever, kan vi bare benytte variabler der informasjo-
nen som ligger til grunn, er tilgjengelig for hele elevmassen.

Ut fra disse kriteriene har vi valgt ut variablene som vi vil
inkludere i modellen. Det tredje kriteriet er det viktigste.
Hvis det i det aktuelle datamaterialet ikke er noen sam-
menheng nar alt annet er likt, mellom en variabel og skole-
resultatene, eller det ikke er systematiske forskjeller mel-
lom skoler i elevsammensetning langs en bestemt dimen-
sjon, pavirker ikke dette resultatene i form av de justerte
skolegjennomsnittene. Den eneste konsekvensen blir at
modellen blir mer omfattende enn ngdvendig. Det er ogsa
verdt & merke seg at enkelte variabler betyr lite nar det
gjelder a forklare den totale variasjonen i resultater, men
betyr mye for resultatene pa enkeltskoler.

Hvordan handterer vi tilfeldig variasjon?

En viss usikkerhet er knyttet til de justerte skolegjennom-
snittene som er omtalt ovenfor. Det skyldes for det fgrste
at tilfeldig variasjon er en del av enhver observasjon, slik vi
har diskutert ovenfor. | tillegg er bidragene fra familiebak-
grunnsvariablene ogsa beregnet og dermed beheftet med
en viss statistisk usikkerhet. Jo flere uavhengige observa-
sjoner som ligger bak en indikator, jo mindre betyr tilfeldig
variasjon. Det gjelder ogsa for modellen ovenfor. Jo feerre
elever det er ved en skole, jo mer usikker er skolegjennom-
snittet for denne skolen. For de aller minste skolene, der
det er bare en handfull elever i hvert arskull, er usikkerhe-
ten sveert stor.

Den statistiske usikkerheten knyttet til justerte skolegjen-
nomsnitt kan reduseres ved a (1) se bare pa skoler over

en viss stgrrelse, og (2) se pa flere avgangskull under ett.
Begge deler bidrar til & gke antall observasjoner bak hvert



justerte skolegjennomsnitt, og dermed redusere den sta-
tistiske usikkerheten. Bade (1) og (2) gir tap av informa-
sjon: Mange skoler, men relativt fa elever, holdes utenfor
analysen pa grunn av (1), mens (2) medfgrer at resultate-
ne i noen grad er gammelt nytt. Dette informasjonstapet
motsvares av at resultatene blir mer presise. Den viktigste
grunnen til ikke & presentere justerte resultater for sma
skoler eller observasjoner fra enkeltar eller enkeltfag er at
slike tall er sterkt preget av tilfeldig "stagy".

Korreksjon for elevsammensetning

Data om elevens familiebakgrunn er som nevnt hentet fra
en rekke administrative registre. Vi inkluderer fglgende ty-
per variabler i modellen:

e Demografiske opplysninger: Elevens kjgnn, fgdsels-
kvartal og fgdselsar

e Foreldrenes utdanning: Mors og fars utdanning (grunn-
skole, videregaende, hgyere utdanning nivaene 1 og 2)

e Familiestruktur: Foreldrenes ekteskapelige status
(gift, samboere, skilt, separert, ugift), antall hel- og
halvsgsken, plassering i helsgskenflokken, mors og
fars alder ved fgrste fgdsel

e Innvandringsbakgrunn: Land og alder ved innvandringen

e fFamilieskonomi: Foreldrenes samlede inntekt de ti
siste arene, familiens samlede formue

e Trygdeforhold osv.: Arbeidsledighet, ufgrhet og sosial-
hjelp de ti siste arene

Vi ser pa avgangskullene fra 2002 og 2003 under ett. Det
gjgr at det ligger flere observasjoner bak hver enkelt skole-
bidragsindikator, slik at betydningen av usikkerhet og tilfel-
dig variasjon reduseres. Men selv om vi slar sammen to
arskull, vil det veere fa observasjoner bak skolebidragsindi-
katorene for de minste skolene. Vi har derfor utelatt skoler
med 28 og faerre avgangselever pr. ar. Totalt sett gjgr dis-
se restriksjonene at usikkerheten for de presenterte skole-
bidragsindikatorene blir betydelig redusert. Vi drgfter den-
ne usikkerheten naermere nedenfor.

La oss fgrst se pa hvordan fordelingen av skolebidragsindi-
katorer, det vil si skolenes gjennomsnittlige grunnskolepo-
eng nar vi korrigerer for at de har forskjellig elevgrunnlag,
er i forhold til de ukorrigerte skolegjennomsnittene.

Datamaterialet bestar av alle skoler med minst 28 elever
per arskull. Avgangskullene 2002 og 2003 er slatt sam-
men. Totalt er det 577 observasjoner.

Figuren viser at variasjonen mellom skoler er mindre nar
man ser pa skolebidragsindikatorer, enn nar man ser pa
karaktergjennomsnitt, noe som reflekterer at forskjeller i
elevsammensetning pavirker giennomsnittlige skoleresulta-
ter betydelig. "Ekstreme" resultater pa skoleniva ser ut til
delvis & skyldes elevsammensetningen. Likevel gjenstar
det betydelige forskjeller mellom skoler.

Utover fordelingene er det sveert interessant & sammenlik-
ne de to resultatmalene for den enkelte skole. Er det slik
at bildet av hvilke skoler som presterer bra eller mindre
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bra, endrer seg vesentlig dersom man bruker skolebidrag-
sindikatorer i stedet for ujusterte gijennomsnittskarakterer?

Figur 7.3 viser sammenhengen mellom grunnskolepoeng
(horisontal akse) og skolebidragsindikatorer (vertikal
akse). Hvert punkt i diagrammet representerer en skole.
Vi ser at det er en klar tendens til at skoler som ligger
hgyt nar det gjelder giennomsnittlige grunnskolepoeng,
ogsa ligger hgyt i fordelingen av skolebidragsindikatorer.
Likevel har det a korrigere for forskjeller i elevsammenset-
ning stor betydning for mange skoler. Et punkt som ligger
pa 45-graderslinjen pa figuren, representerer en skole der
justeringen for elevsammensetning ikke pavirker resultate-
ne. Jo lenger et punkt ligger fra denne linjen, jo stgrre er jus-
teringen. Figuren viser at justeringen er betydelig for mange
skoler.
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Datamaterialet bestar av alle skoler med minst 28 elever
per arskull. Avgangskullene 2002 og 2003 er slatt sam-
men. Totalt er det 577 observasjoner.

81



Ukorrigert
Blant de 10 prosent hgyeste
Blant de 10 prosent laveste

Kilde: Heegeland mfl. (2004).

Betydningen av familiebakgrunn kan illustreres ved at vi
ser pa i hvilken grad skolene med de beste og de darligste
karakterene endrer plassering nar vi har korrigert for kjen-
netegn ved familiene som elevene vokser opp i.

Mange av skolene som skarer hgyt, har en majoritet av ele-
ver som vokser opp i familier der barna vanligvis gjgr det
godt pa skolen. Bortimot 2 av 3 skoler mister plasseringen
sin blant de 10 prosent beste nar vi korrigerer for familie-
bakgrunn. Men bare en av fem skoler faller ned i den la-
veste halvparten. Blant skolene som skarer lavest, blir om-
trent halvparten veerende i 10-prosentgruppen av skoler
som oppnar de laveste grunnskolepoengene. Sveert fa av
disse skolene kommer i den beste halvparten etter korrige-
ringen. Likevel finnes det en rekke eksempler pa at korrek-
sjon for elevsammensetning endrer bildet totalt for skoler
som tilsynelatende oppnar darlige resultater. Det er grunn
til @ minne om at undersgkelsen korrigerer for elevenes
bakgrunn, slik den kommer fram i offentlige registre. Langt
fra alle sider ved elevenes forutsetninger og laeeringsmulig-
heter utenfor skolen (i familien og naermiljget) fanges opp
pa denne maten. Mye tyder pa at ulik elevsammensetning
er enda viktigere for skoleforskjeller enn beregningene
ovenfor viser.

Hvilke familiebakgrunnsvariabler betyr mye for opp- og
nedjustering av skoler? For a illustrere dette dekomponer-
te vi justeringen av skoleresultater i bidrag fra ulike typer
familiebakgrunnsvariabler for de skolene som blir justert
mest opp eller ned. For skoler som justeres ned, er det
foreldrenes utdanning og gkonomiske ressurser som har
stgrst betydning. Disse skolene har jevnt over elever med
hgyt utdannede og gkonomisk velstadende foreldre. Ogsa
for skoler som justeres opp, er foreldrenes utdanning vik-
tig, men i tillegg er det interessant a merke seg at effek-
ter av innvandrerbakgrunn og foreldrenes arbeidsledighet,
ufgretrygd og sosialhjelp er av betydning for disse skole-
ne. Dette illustrerer et viktig poeng: Selv om noen familie-
karakteristika isolert sett bidrar lite til & forklare den tota-
le variasjonen i grunnskolepoeng (som foreldrenes ar-
beidsledighet, ufgretrygd og sosialhjelp), kan de ha stor
betydning som forklaring pa hvorfor enkeltskoler gjgr det
spesielt godt eller darlig nar de vurderes ut fra ujusterte
giennomsnitt.
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Korrigert for familiebakgrunn

| samme gruppe | den laveste | den hgyeste
halvparten halvparten

37% 19 % 81 %

48 % 97 % 3%

Som det er drgftet tidligere i kapitlet, vil bade ujusterte resul-
tater og skolebidragsindikatorer veere beheftet med usikker-
het, selv om betydningen av tilfeldig variasjon reduseres nar
det er mange observasjoner bak hver indikator. Spgrsmalet
er om forskjeller mellom skoler kan awvises som tilfeldige, el-
ler om de indikerer reelle forskjeller i skolens bidrag til eleve-
nes leering. Det er mulig a foreta parvise sammenlikninger av
alle de 577 skolene vi har beregnet skolebidragsindikatorer
for, i alt 167 000 sammenlikninger. Det viser seg at omtrent
halvparten av forskjellene var pa ett grunnskolepoeng eller
mindre. Hadde vi trukket ut to skoler tilfeldig, ville sjansen
veert omkring 50 prosent for at forskjellen i giennomsnittlige
grunnskolepoeng var pa ett poeng eller mindre. Den statistis-
ke usikkerheten for denne resultatindikatoren viser at vi ikke
kan legge vekt pa sa sma forskjeller. Vi kan ikke awvise at dis-
se forskjellene skyldes noe annet enn tilfeldig variasjon.
Sammenlikninger vi derimot skoler som er sveert forskjellige,
blir bildet et annet. Omkring 20 prosent av skoleparene har
da en forskjell pa 2,5 grunnskolepoeng eller mer. Sa store
forskjeller kan vi legge vekt pa siden vi for alle forskjellene
kan vi awise at de skyldes bare tilfeldig variasjon (med inntil
5 prosent sjanse for feilslutning). | mellomgruppen, ca. 30
prosent av de mulige parvise sammenlikningene der det er
forskjeller pa fra ca. 1 til 2,5 grunnskolepoeng, er det blan-
det. | noen av skoleparene kan vi awise at tilfeldigheter er
eneste arsak, mens for andre er det ikke mulig a si.

Hva sier skolebidragsindikatorene, og hva kan de

brukes til?

Skolebidragsindikatorene er et supplement til eksisterende
informasjon om skolekvalitet. Spesielt vil de kunne veere et
verktgy i skoleutvikling, giennom at de gjgr det lettere a
identifisere skoler som har god praksis. Skoler kan gi gode
bidrag til leering uten at de peker seg ut i karakterstatistik-
ken, fordi de har et mer krevende elevgrunnlag. Samtidig
gjgr skolebidragsindikatorene det lettere & identifisere sko-
ler som ikke gir sa gode bidrag til lzering. Dette er selvsagt
interessant informasjon om og for den enkelte skole, men
skolebidragsindikatorer er kanskje like viktig informasjon i
analyser pa mer overordnet plan, der man gar et skritt vide-
re og undersgker hva som faktisk karakteriserer skoler
som har hgye skolebidragsindikatorer. Er det noen felles
trekk ved hvordan disse skolene organiseres og drives,
noe som andre skoler kan leere av?



Som vi har gjort rede for tidligere i kapitlet, kan en relativt
stor del av karakterforskjellene mellom skoler tilskrives for-
skjeller i elevgrunnlaget. Derfor kan det pa bakgrunn av pu-
blisert karakterstatistikk kan veere vanskelig a se at en
skole har gjort en stor innsats for & forbedre elevenes lae-
ringsutbytte. En slik forbedring vil sla relativt mer ut pa
skolebidragsindikatorene. Pa denne maten kan skolebi-
dragsindikatorer virke motiverende pa skolene, i og med at
man lettere vil kunne se at en malrettet innsats gir utslag i
sentrale indikatorer. Av samme grunn blir det ogsa vanske-
ligere & bruke elevgrunnlaget til a forklare darlige eller
gode resultater.

Det har veert reist spgrsmal om bruken av skolebidragsin-
dikatorer kan fgre til at man stiller lavere krav til visse elev-
grupper. Nar man justerer resultater pa skoleniva for for-
skjeller i elevsammensetning, legger man til grunn gjen-
nomsnittlige resultater pa landsbasis for elever med ulik
familiebakgrunn, slik at en elev som skarer bedre enn gjen-
nomsnittet med tilsvarende familiebakgrunn, bidrar til &
trekke opp skolebidraget for den skolen han eller hun gar
pa. En bekymring er at dette kan bidra til & skape en lavere
forventning til elever fra grupper som tradisjonelt har svake
skoleresultater. Skolebidragsindikatorer er imidlertid et
hjelpemiddel i vurderingen av skoler, ikke til maling av en-
keltelever. Korreksjonen som gjgres for forskjeller i elev-
sammensetning, avspeiler forskjeller mellom grupper der
og da. Den fglger ikke en fast mal og kan endre seg over
tid. Dersom en skole forbedrer seg, skjerper dette "krave-
ne" til skoler med tilsvarende elevgrunnlag. Samtidig er
det viktig & papeke at skolebidragsindikatorer ikke er det
eneste tilgjengelige malet pa resultatene ved en skole. De
bgr alltid studeres sammen med de ujusterte resultatene
og annen informasjon. Dersom karakternivaet ved en skole
er lavt, er det fremdeles et problem for den eleven og den
skolen det gjelder, selv om skolebidraget er hgyt. Alarmen
bgr primeaert stilles inn pa ujusterte resultater, men skole-
bidragsindikatoren sier noe om hvilken rolle skolen spiller.

Hva skal vi korrigere for?

Ved konstruksjon av skolebidragsindikatorer kan det i ut-
gangspunktet korrigeres for "alt mulig" som skolen sely,
eller skoleeieren, ikke kan pavirke. Opplegget som er
beskrevet ovenfor, korrigerer for observerte forskjeller i
elevgrunnlag (og ikke mer). Elevsammensetningen avspeiler
ikke hvordan skolen drives. Et eksempel pa hva vi mener
det ikke bgr korrigeres for, er ressursbruk og leerernes
kvalifikasjoner. Skolebidragsindikatorene tar sikte pa a
identifisere skoler som bidrar mye til elevenes leering.
Svar pa hvorfor noen bidrar mye og andre lite, krever
andre data og analysemetoder.

Trenger man skolebidragsindikatorer?

Nar resultater pa skoleniva blir publisert, og man har ambi-
sjoner om & presentere tall som sier noe om elevenes lze-
ringsutbytte — ikke bare om kunnskapsnivaet deres — og i
tillegg har ambisjoner om & gjgre mer informative sammen-
likninger av skoler, er svaret pa spgrsmalet etter var me-
ning et klart ja. Skolebidragsindikatorer gir en langt bedre
indikasjon pa leeringsutbyttet enn ujusterte karakterer.
Men de gir ikke et utvetydig svar pa forskjell i skolekvalitet.
De tar hensyn til viktige faktorer som ikke kan tilskrives
skolen, men neppe alle slike faktorer.

Skoleresultater, justert for forskjeller i elevsammenset-
ning, beregnet for skoler av en viss stgrrelse og for flere ar
under ett, Igser ikke alle problemer knyttet til tolkning av
forskjeller mellom skoler. Likevel har slike indikatorer bety-
delig informasjonsverdi og kan gi konstruktive bidrag til de-
batten om skolekvalitet. Skoleutvikling lokalt krever offent-
lig kunnskap om hva elevenes ferdighets- og kunnskapsni-
va er, malt pa en mate som danner grunnlag for sammen-
likninger.

Skolebidragsindikatorer representerer et viktig, men langt
fra siste skritt videre i arbeidet med a utvikle maleinstru-
menter for kvalitetsvurdering av norske skoler. Metoder bgr
drgftes og videreutvikles. Det er grunn til & hape at mange
vil involvere seg i denne utviklingen, slik at perspektiver fra
pedagoger, andre fagdisipliner, familiene og metoder for
tallbehandling blir representert. Fra vart stasted er det
spesielt viktig a utvikle indikatorer som avspeiler endringer
i den enkelte elevs kunnskaper og ferdigheter over tid.
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Tabell 3.14. Andelen som har bestatt fag- og svenneprgver
2001-2004. Antall i parentes

Tabell 3.15. Standardiserte resultater pa nasjonale prgver.
2004

Tabell 3.16. Resultater pa nasjonale prgver etter kjgnn,
innvandringsbakgrunn og foreldrenes utdanningsniva.
2004

Figur 3.4. PISA 2003. Andelen (prosent) elever pa hvert
niva i matematikk i OECD-landene

Figur 3.5. PISA 2003. Differansen i matematikkskare
mellom gutter og jenter i de nordiske landene og OECD-
giennomsnittet. Positiv verdi i guttenes favgr.

Figur 3.6. Endring i matematikkskare for attende trinn fra
TIMSS 1995 til TIMSS 2003 for de landene der dette
kan sammenlikes

Figur 3.7. Endring i naturfagskare for attende trinn fra
TIMSS 1995 til TIMSS 2003 for de landene der dette
kan sammenliknes

4 Leeringsmiljoet

Tabell 4.1. Motivasjon for skolearbeid mellom elevar

Tabell 4.2. Korleis elevar trivst med medelevar og med
leerarar

Tabell 4.3. Korleis elevane opplever elevmedverknad

Tabell 4.4. Korleis elevane opplever elevdemokratiet

Tabell 4.5. Disiplin og konsentrasjon mellom elevar pa
sjette og niande steget. Gjennomsnittsskarar med
standardavvik i parentes

Tabell 4.6. Endringar i farekomsten av problematferd pa
femte steget. Gjennomsnittsskarar med elevtal i parentes

Tabell 4.7. Endringar i fgrekomsten av opplevd problem-
atferd pa attande steget. Gjennomsnittsskarar med
elevtal i parentes

Figur 4.1. Arbeidsmiljget i klassen, slik elevane ser det

Figur 4.2. Skolefaktorar, slik elevane ser det

Tabell 4.8. Kor fornggde elevane er med det fysiske miljget
pa skolen

5 Gjennomfgring

Tabell 5.1. Sgkning til grunnkurs varen 2004 fordelt pa
studieretning, kjgnn og ungdomsrett

Figur 5.1. Sgkere til grunnkurs 2004 fordelt etter status
1. oktober 2004. N = 76 881

Tabell 5.2. Sgkning til videregaende kurs 1 varen 2004
fordelt pa studieretning, kjgnn og ungdomsrett

Figur 5.2. Sgkere til videregaende kurs 1 2004 fordelt etter
status 1. oktober 2004. N = 61 502

Tabell 5.3. Sgkning til videregaende kurs 2 varen 2004
fordelt pa studieretning, kjgnn og ungdomsrett

Tabell 5.4. Sgkning til videregaende kurs 2 leereplass varen
2004 fordelt pa studieretning, kignn og ungdomsrett

Figur 5.3. Sgkere til videregadende kurs 2 — skole eller
leereplass — 2004 fordelt etter status 1. oktober 2004.
N =57 618

Tabell 5.5. Fordelingen av elever med optimal progresjon
etter studieretning, arskullene 1994-2001

Figur 5.4. Status etter avbrutt videregaende opplaering.
N =1 220

Figur 5.5. Status fem ar etter skolestart for elever pa
allmennfaglige og yrkesfaglige studieretninger, arskullene
1997 og 1998

Tabell 5.6. Skoler med utdannings- og yrkesveiledning
nedfelt i skolens virksomhetsplan. Andeler med antall
skoler i parentes

Tabell 5.7. Skoler som har delt veiledningstjeneste.
Andeler med antall skoler i parentes

Tabell 5.8. Andel ungdommer meldt til Oppfglgingstjenesten.
Antall ungdommer i parentes

6 Kvalitetsutvikling

Tabell 6.1. Bruk av verktgy i kvalitetsvurderinga i
grunnskolen, i prosent. N = 3 198

Tabell 6.2. Bruk av verktgy i kvalitetsvurderinga i
vidaregaande skolar (prosent). N = 447

Tabell 6.3. Kompetanseutvikling pa prioriterte omrade i
grunnopplaeringa

7 Temakapittel

Figur 7.1. Skolestgrrelse og giennomsnittlige grunnskole-
poeng

Figur 7.2. Fordeling av grunnskolepoeng. Fgr og etter
justering

Figur 7.3. Justerte og ujusterte skolegjennomsnitt

Tabell 7.1. Effekter av & korrigere for familiebakgrunnen for
skolens plassering
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Vedlegg

Vedleggstabell 1.1. Utvalde aldersgrupper i Vedleggstabell 1.3. Fordelinga av elevar i

utdanning, 1962-2003 grunnskolen i perioden 1997-2004

15-aringar 18-aringar 20-aringar Barneskolen Ungdomsskolen Heile grunnskolen
1962 64,3 34,0 16,6 1997 100,00 100,00 100,00
1965 78,4 38,6 19,4 1998 102,45 100,18 101,82
1970 94,3 46,4 23,1 1999 104,52 102,04 103,83
1975 99,3 48,8 23,3 2000 106,18 104,47 105,71
1980 99,4 55,8 22,4 2001 106,92 108,37 107,33
1985 99,9 63,6 25,0 2002 107,71 112,90 109,16
1990 100,0 75,1 38,0 2003 107,64 117,44 110,37
1995 100,0 84,1 45,1 2004 106,97 119,83 110,56
2000 100,0 86,2 46,2
2003 100,0 85,9 50,2

Vedleggstabell 1.4. Laerekontraktar per

1. oktober 2000-2004

Vedleggstabell 1.2. Fodde per ar i perioden

1980-2004
Leerlingar med ungdomsrett Andre
Ar Fgdde 2000 17 186 12913
2001 17 035 12 645
1980 51 039 2002 17 929 11 308
1981 50 708 2003 19 696 8 794
1982 51 245 2004 20 183 8836
1983 49 937
1984 50 274
1985 51 134
1986 52 514
1987 54 027
1988 57 526
1989 59 303
1990 60 939
1991 60 808
1992 60 109
1993 59 678
1994 60 092
1995 60 292
1996 60 927
1997 59 801
1998 58 352
1999 59 298
2000 59 234
2001 56 696
2002 55 434
2003 56 458
2004 56 951
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Vedleggstabell 2.1. Fordelingen av Vedleggstabell 2.3. Utgifter per elev i

kommuner etter korrigerte brutto yrkesfaglige studieretninger per fylke og ar
driftsutgifter per elev. 2003

Korrigerte brutto driftsutgifter Yrkesfag 2003 Yrkesfag 2004
per elevi 1 000 kr Antall @stfold 112 854 111 511

Akershus 110 244 106 653
o o1 Oslo 98 270 109 408
5055 50 Hedmark 114 450 112 655
55.60 20 Oppland 97 661 110 555
6065 20 Buskerud 102 628 97 498
65.70 52 Vestfold 95 485 97 471
7075 39 Telemark 99 523 99 009
75.80 o5 Aust-Agder 114 352 105 835
80-85 o5 Vest-Agder 96 463 92 585
85-90 13 Rogaland 101 489 96 023
9095 10 Hordaland_ 105 919 100 667
95100 6 Sogn og Fjordane 121 738 123 514
100-105 9 Mgre og Romsdal 112 204 104 575
105110 4 Sgr-Trgndelag 111 391 105 088
110115 5 Nord-Trgndelag 114 928 119 526
115-120 5 Nordland 124 181 112 907
120-125 1 Troms . ) 122 953 126 227
125130 1 Finnmark Finnmarku 135 103 130 945
130-135 1 Landet 106 465 106 455
135-140 1

Vedleggstabell 2.2. Utgifter per elev i

allmennfaglige studieretninger per fylke og ar

Allmennfag 2003 Allmennfag 2004
@stfold 87 921 86 940
Akershus 84 066 81573
Oslo 83 352 94 052
Hedmark 84 036 89 576
Oppland 90 861 98 470
Buskerud 84 462 84 453
Vestfold 75 926 74 080
Telemark 77 324 79 922
Aust-Agder 90 852 85 563
Vest-Agder 78 959 76 478
Rogaland 76 813 74 851
Hordaland 84 898 81 389
Sogn og Fjordane 97 300 98 606
Mgre og Romsdal 82 953 79078
Sgr-Trgndelag 94 042 87 788
Nord-Trgndelag 89 665 98 962
Nordland 100 184 90 849
Troms 104 305 108 831
Finnmark Finnmarku 111 165 115 249
Landet 86 288 85 869
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Vedleggstabell 2.4. Utvikling i elevtall, elevtimer, lerertimer og gruppestgrrelse fra

2000,/2001 til 2004/2005 for smaskoletrinnet (1.-4. arstrinn)

Ar Elever Elevtimer  Leerertimer Gruppestgrrelse
2000/2001 100 100 100 100
2001/2002 100 99 99 100
2002/2003 100 103 100 103
2003/2004 100 103 94 109
2004,/2005 99 108 97 111

Vedleggstabell 2.5. Utvikling i elevtall, elevtimer, laerertimer og gruppestorrelse fra

2000/2001 til 2004/2005 for mellomtrinnet (5.-7. arstrinn)

Ar Elever Elevtimer  Leerertimer Gruppestgrrelse
2000/2001 100 100 100 100
2001/2002 102 102 101 101
2002/2003 103 103 102 102
2003/2004 103 102 105 97
2004 /2005 102 103 106 97

Vedleggstabell 2.6. Utvikling i elevtall, elevtimer, lerertimer og gruppestgrrelse fra

2000,/2001 til 2004/2005 for ungdomstrinnet (8.-10. arstrinn)

Ar Elever Elevtimer  Leerertimer Gruppestgrrelse
2000/2001 100 100 100 100
2001,/2002 104 104 102 101
2002/2003 108 108 105 103
2003/2004 112 112 108 104
2004,/2005 115 115 109 105

Vedleggstabell 2.8. Andel av alle elver som Vedleggstabell 2.9. Skoleledere og lzrere i

har 100 timer spesialundervisning eller faer- grunnskolen i 2004, fordelt pa alder

re og andel som har mer enn 360 timer

Alder Andel skoleledere og leerere
Ar 100 eller faerre Mer enn 360

16-39 ar 34,7
1997/1998 1,438 0,992 40-54 ar 38,7
1998/1999 1,392 1,020 5561 ar 21,7
1999/2000 1,206 1,021 62-66 ar 4,7
2000/2001 0,975 1,134 67 ar + 0,3
2002/2003 0,781 1,128
2003/2004 0,776 1,117
2004/2005 0,713 1,166
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Vedleggstabell 2.10. Skoleledere og lzerere i

videregaende opplaring i 2004,
fordelt pa alder

Alder Andel skoleledere og lzerere
16-39 ar 17,1
40-54 ar 47,1
55-61 ar 29
62-66 ar 6,2
67 ar + 0,5

Vedleggstabell 2.11a variasjoner i antall elever pr. trinn og gjennomsnittlig gruppestgrrelse

mellom kommunegrupper

Sma kommuner med hgye utgifter og inntekter

Sma kommuner med middels til hgye utgifter

Sma og mellomstore kommuner med middels til hgye inntekter
Mellomstore kommuner med lave til middels utgifter
Mellomstore kommuner med lave til middels inntekter

Store kommuner

De fire stgrste byene

| alt

Kostragruppe

6, 16
3,4,5
2,12
1,9,10,11
7,8

13

14, 15

Gjennomsnittlig
antall elever
per trinn

8,5
12,4
17,1
21,0
33,9
40,3
52,9
28,7

Gjennomsnittlig
gruppestgrrelse

9,6
10,8
11,7
12,8
14,5
14,8
15,5
13,9

Vedleggstabell 2.11b Inndelingen av kommuner i KOSTRA

Kommune-stgrrelse Bundne kostnader
Liten Middels
Liten Middels
Liten Middels
Liten Hgye
Liten Haye
Liten Hgye
Liten Haye
Middels Lave
Middels Lave
Middels Lave
Middels Middels
Middels Middels
Middels Middels
Stor

Ekstra stor

Ekstra stor (Oslo)

Frie disponible inntekter

Lave
Middels
Haye
Lave
Middels
Hgye
Ekstra hgye
Lave
Middels
Hgye
Lave
Middels
Hgye

Kostra gruppe

O©CO~NOOOOWNPEP
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Vedleggstabell 3.1. Jenters og gutters Vedleggstabell 3.2. Jenters og gutters

gjennomsnittskarakterer til avgangsprgven gjennomsnittskarakterer i standpunkt ved
i grunnskolen 2004 avgang fra grunnskolen 2004
Jenter Gutter Jenter Gutter
Norsk hovedmal, skriftlig 4,0 3,4 Kunst og handverk 4.5 4,0
Norsk sidemal, skriftlig 3,6 3,1 Norsk sidemal, skriftlig 4,0 3,4
Norsk muntlig 4,6 4.1 Heimkunnskap 4,7 4.1
Kristendomskunnskap 4,5 4,1 Kristendomskunnskap 4,3 3,7
Engelsk skriftlig 3,8 3,4 Norsk hovedmal, skriftlig 4,2 3,6
Natur- og miljgfag 4,4 4,1 Musikk 4,4 4,0
Engelsk muntlig 4.5 4,2 Engelsk skriftlig 4,0 3,5
Samfunnsfag 4.4 4,2 Norsk muntlig 4,3 3,8
Matematikk muntlig 41 3,9 Engelsk muntlig 4,2 3,8
Matematikk skriftlig 3,2 3,2 Samfunnsfag 4.2 3,9
Natur- og miljgfag 4,1 3,8
Matematikk 3,5 34
Kroppsgving 4,2 4,5

Vedleggstabell 3.4. PISA 2003. Andelen (prosent) elever pa hvert niva i matematikk i

OECD-landene

Land Niva O Niva 1 Niva 2 Niva 3 Niva 4 Niva5 Nivao
Finland 1 5 16 28 26 17 7
Korea 2 7 17 24 25 17 8
Canada 2 8 18 26 25 15 5
Nederland 3 8 18 23 23 18 7
Japan 5 9 16 22 24 16 8
Australia 4 10 19 24 23 14 6
Sveits 5 10 18 24 22 14 7
Island 5 10 20 26 23 12 4
New Zealand 5 10 19 23 22 14 7
Danmark 5 11 21 26 22 12 4
Belgia 7 9 16 20 21 17 9
Tsjekkia 5 12 20 24 21 13 5
Frankrike 6 11 20 26 22 12 3
Irland 5 12 24 28 20 9 2
Sverige 6 12 22 25 20 12 4
@sterrike 6 13 22 25 20 11 4
Slovakia 7 13 23 25 19 10 3
Norge 7 14 24 25 19 9 3
OECD gj.snitt 8 13 21 24 19 11 4
Tyskland 9 12 19 23 21 12 4
Luxembourg 7 14 23 26 19 8 2
Polen 7 15 25 25 18 8 2
Spania 8 15 25 27 18 7 1
Ungarn 8 15 24 24 18 8 2
USA 10 16 24 24 17 8 2
Portugal 11 19 27 24 13 5 1
Italia 13 19 25 23 13 5 2
Hellas 18 21 26 20 11 3 1
Tyrkia 28 25 22 13 7 3 2
Mexico 38 28 21 10 3 0 0
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Vedleggstabell 3.5. PISA 2003. Differansen i matematikkskare mellom gutter og jenter i de

nordiske landene og OECD-gjennomsnitt. Positiv verdi i guttenes faver

Forandring og sammenheng

Norge
Sverige
Danmark
Finland
Island
OECD-land

Rom og form  Tall og mal  Usikkerhet

4 7 0 10
1 10 3 9
21 16 9 22
11 2 3 12
-10 -15 -28 -8
11 17 6 13

Vedleggstabell 3.6 Endring i matematikks-
kare for attende trinn fra TIMSS 1995 til

TIMSS 2003 for de landene der dette kan
sammenliknes

Vedleggstabell 3.7. Endring i naturfagsskare
for attende trinn fra TIMSS 1995 til TIMSS
2003 for de landene der dette kan sammen-
liknes

Endring
Hongkong 46
USA 14
Australia 13
Korea 12
Skottland 11
New Zealand 9
Ungarn 6
Slovenia 6
Singapore -2
Japan -2
Nederland -5
Russland 9
Iran -10
Kypros 11
Slovakia -15
Belgia (Fl) 17
Norge -20
Sverige -29

Endring
Hongkong 17
USA 12
Korea 8
Nederland 7
Skottland 5
Ungarn 2
Romania 1
Slovenia -1
Singapore -4
Australia 4
New Zealand 7
Iran 7
Kypros 9
Japan 11
Belgia (Fl) -13
Russland -16
Slovakia -26
Norge -37
Sverige 41

Vedleggstabell 4.1. Arbeidsmiljget i klassen, slik elevane ser det

Elevane hgyrer ikkje etter det lserarane seier

Det er brak og uro

Leeraren ma vente lenge fgr elevane roar seg

Elevane greier ikkje & arbeide godt

Elevane byrjar ikkje & arbeide fgr lenge etter at timen er i gang

Noreg  OECD (gj. snitt) Japan
33 31 19
40 36 17
34 32 14
27 23 25
35 29 15
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Vedleggstabell 4.2. Skolefaktorar, slik elevane ser det

Noreg Sverige Danmark  Finland Island

Positiv haldning til utbytet av skolegangen 0,21 0,03 -0,03 0,11 0,00
Positiv relasjon mellom leerarar og elevar -0,09 0,21 0,27 -0,03 0,02
Stgttande leerarar 0,11 0,20 0,14 0,08 0,20
Arbeidsmiljget i klassen 0,24 -0,05 -0,08 0,15 -0,15
Kjensle av a hgyre til pa skolen 0,24 0,25 0,01 -0,02 0,16

Vedleggstabell 5.5 Status fem ar etter skolestart for elever pa allmennfaglige og

yrkesfaglige studieretninger, arskullene 1997 og 1998

1997 1998
Allmennfag  Yrkesfag Allmennfag Yrkesfag

Fullfgrt pa normert tid 74 39 75 41
Fullfart pa mer enn normert tid 9 17 9 16
| videregaende opplaering 2 8 8 8
Avbrutt 15 36 13 35
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