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Forord

Pisa (20006) viser at 15-aringer i de mest okonomiske utviklede
landene, med hoyt utviklede skolesystem, som USA og Norge, har
darlige resultater pa kunnskapstester. @kning i skoletid bade 1 antall ar
og i timer om dagen i land med moderne skolesystem, ser ikke ut til 4
bedre oppleringsresultatene i skolen. Man kan da stille sporsmélet om
skoleinstitusjonen har passert sitt historiske hoydepunkt og er pa
nedtur?

Forskningens kritiske oppgave er 4 gi aktuelle og sanne beskrivelser
av virkeligheten. Vi trenger nye og ukorrekte innfallsvinkler til
beskrivelse og analyse av en pedagogisk virkelighet i rask forandring.
Vi har invitert bade etablerte forskere og ferske masterkandidater til 4
bli med pd denne boka.

Bidragene er ordnet i tre bolker: 1. Skolen i en ny virkelighet, 2. Foreldre
0g skole og 3. Private og offentlige skoler.

Blindern, april 2008

Christian W. Beck Svein Egil Vestre
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Del 1: En ny utdanningsvirkelighet



En ny utdanningsvirkelighet
- et forsok pa beskrivelse

Av Christian W. Beck

1. Pedagogisk forskning
Vilever i en verden i rask endring, hvor alt henger sammen med alt. Dette
skjerper kravene til pedagogisk forskning og jeg vil papeke folgende:

1) Forskningens grunnleggende forutsetning er erkjennelsen av en virkelig
verden, som foreligger uavhengig av forskeren som studerer den (Bhaskar
1998). Teorier, som resultater av forskning, er konservative i den forstand at
de er pd etterskudd i tid i forhold til den virkelighet de gjelder. Vi kan utvikle
nye hypoteser, som vi kan preve ut mot ny virkeligheten og nye teorier kan
forandre var oppfatning av virkeligheten og fore til f. eks. utdannings-
reformer, men teorier som foregriper virkelighet, er spekulasjon.

2) Vi trenger begreper som griper tidens sammensatte dynamiske prosesser
og strukturer nar det gjelder utdanning i samfunnet. Diskurs kan vare et slikt
begrep. Med diskurs menes her makt- og kontrollgrunnlag, i forste rekke
over tenkemdten, ideologien, i det Pierre Bourdieu kaller sosiale felt (Osterud
1995). Diskurs blir da teori anvendt for konkret maktutovelse. Utdannings-
feltet, delt i segmenter, mener Basil Bernstein (1996) kan forstdes som
diskurser i stadig endring.

3) Kompleksitet og konkretisering kan opp til et punkt gjore teori mer
virkelighetsner, men samtidig oker mulighetene for at statistiske modeller,
diskurser, komplekse teorier og videoopptak kan forveksles med den
virkelighet slike modeller omhandler. Teoridannelse og annen mediering ma
gjores vel vitende om at det som beskrives og er utenfor modellene, gar langt
dypere, ligger foran i tid og aldri fullt ut kan ndes av disse (Bernstein i
Bernstein og Soloman 2000). Nye virkelighetsbeskrivelser er pedagogisk
forsknings primzroppgave.

2. Skolens utvikling

Det er en positiv sammenheng mellom gode pisaresultater og heyt brutto
nasjonalprodukt per innbygger (BNI). Sarlig land som ma satse pd utdanning
for 4 fa ny utvikling i samfunnseokonomien, skarer heyt pa pisa-tester
(OECD 2007b). USA og Norge skiller seg ut med hoyeste BNI og darlige
pisaresultater. Modernisering av samfunn har vert forbundet med
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skolevekst. Har USA og Norge passert et maksimumspunkt for positiv
skoleutvikling, og vil Finland og andre land med gode pisaresultater, snart
passere det samme punktet?

Béide et knapt arbeidsmarked og lave lonninger kan presse foreldre
maksimalt ut i arbeidslivet, slik at barna ma vere pd skolen si lenge
foreldrene er pa arbeid. Dette gir skolen en ny sosial dagsorden, som kan
svekke kunnskapstilegnelsen i skolen. Det er ikke holdepunkter for at lengre
skoletid gir bedre leringsresultater (Nordahl og Gjerustad 2005). Laxrerne
mener de blir palagt si mye byrikratisk arbeid at det gir utover under-
visningen og gjor skolen dérligere (Henriksen og Vik 2008)? I hvilken grad
er de krefter og interesser, som har gitt oss en byrakratisert heldagsskole,
mulige 4 motvirke? Et grunnleggende sporsmil melder seg: Er skole-
institusjonen, slik den har utviklet seg fram til i dag, i ferd med 4 utspille sin
historiske rolle?

I pedagogkikk og utdanningspolitikk er individdiskunrsen om individets frihet
og samfunnsdiskursen om fellesskap, likhet og samfunnsstyring, grunnleggende.
De to er forskjellige, men knyttet sammen og gir bare delvis motstridende
politiske og pedagogiske argumenter. Begge bygger pa betydningen av kunn-
skap, og de forutsetter begge grunnleggende opplaring i basis-ferdigheter for
alle, en ”literacy” for det senmoderne samfunn. De er begge forankret i
demokratiske verdier og forsvar av menneskerettigheter, men vektlegger
aktuelle menneskerettigheter ulikt. I individdiskursen dominerer foreldre-
retten og individuell frihet forstatt som frihet fra samfunnstvang, i samsvar
med det A. Giddens (1991) kaller frigjoringspolitikk (emancipatory politics).
Komplementart til frigjoringspolitikk er hans begrep om livspolitikk (life
politics), en samfunnsdiskurs om fellesskapets moralske og sosiale ansvar for
individet, f eks for barnets rett til utdanning.

Sporsmalet som her stilles er om bade skole- og samfunnsutviklingen har
gitt nye betingelser og forventninger til utdanning og skole, som har gitt en
ny ubalanse mellom individ- og samfunnsdiskursen i utdanningsfeltet og

hvordan kan ny balanse gjenopprettes?

3. Det private i utdanning

Vare private livsanliggende har sitt utgangspunkt i individ-diskursen og de
liberalistiske frihetsideer. Det private kan ha forskjellige betydninger, som
private skoler, valgfrihet og et privat liv i familien, hverdagslivet og i det sivile
samfunn. Fra det sivile samfunn er det glidende overganger mot deltagelse i
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uformelle smafellesskap og i storsamfunnets institusjoner og offentlighet.
Det private griper saledes inn i den sosiale, kommunitaristiske samfunns-
forstielse (Olsson 2004) og inn i fellesskapsdiskursen.

Skolens langvarige utgangspunkt var uformell kunnskapsoverforing med
utdanningens private og samfunnsmessige forhold tvunnet sammen i et
hverdagsliv. En gitt skoleoppfatning bygger pa en gitt balanse mellom det
privat og det offentlige i samfunnet. Skolen utviklet seg under forutsetning
av at formell utdanning basert pa vitenskap og fag var et offentlig anliggende
i skoler og at identitetsutvikling var et privat anliggende i familien og annet
hverdagsliv. Samfunnsutviklingen har forstyrret denne historiske balansen.
Livet i hjem og familie og i nersamfunn er redusert pa bekostning av mer tid
for voksne i arbeidslivet, og for barn og ungdom mer tid i pedagogisk
definerte formelle institusjoner. Forutsetningene for det private er svekket og
et nytt privat trykk er av den grunn oppstitt i offentlige rom, ikke minst i
skolen, som en avgjorende pedagogisk og utdanningspolitisk utfordring.

Folkeskolen ble nedvendig for 4 kvalifisere og disiplinere de brede folkelag
til deltagelse i industrisamfunnet (Van Horn Milton 2002). Samfunns-
oppgaven ble med stor grad av oppslutning i befolkningen, definert til
utvikling av en offentlig skole med vekt pa nasjonal enhet og sosial
rettferdighet. Privatskoler ble mest sett pa som privilegier for de velstiende.
Under motstand ble den forste Steinerskole etablert i 1920-4rene.

Med en ny friskolelov (2003) falt kravet fra den tidligere privatskoleloven

(1985) om at privatskolene matte godkjennes pa et livssynsgrunnlag eller
vare pedagogiske alternativer, bort. Navne-forandringen var illustrerende.
”Privatskole” er negativt forbundet med privat okonomisk drift og
kapitalisme. ”Friskole”, privatskole-tilhengernes navnevalg, ble positivt
forbundet med en fri og cksperimenterende pedagogisk iand. Den nye
privatskoleloven (2007) er en bevisst innstramming og regresjon til
privatskoleloven av 1985. 1 2006/07 er det 149 private grunnskoler med
13628 elever (2.2 %) og 139 private videregiende skoler med 12902 clever
(6,4 %) (Utdanningsdirektoratet 2007).

62,5 % av foreldre med barn i grunnskolen er enige i at retten til
privatskoler er en nedvendig menneskerett i et demokratisk samfunn og 67
% av de samme foreldrene mener private skoler skal ha en form for
okonomisk stotte fra staten (Beck og Vestre 2006). Befolkningens
oppfatning av privatskoler ser ut til 4 vaere aksepterende. Den rod/gronne

regjering har en motsatt oppfatning og har begrenset privatskoleveksten. De
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oppfatter det nye private trykket i utdanningen, som et fenomen som skal

plasseres og motes i de offentlige skoler.

4. Nye tendenser

Vi ser en ny elevorientering i den offentlige skole med rotter bade i
reformpedagogikk, frigjorende marxistisk pedagogikk fra 1970-tallet, men
ogsa i klassisk liberalisme og neoliberalisme (Krejsler 2004, Olssen 2004).
Den offentlige skole fokuserer i dag pa den enkelte elev, f eks gjennom
begrepet individuelt tilpasset opplaring. En ny individorientering finner sted
samtidig som skolefellesskapets betydning styrkes. Skolen skal mer enn for gi
et objektivt, sckularisert og standardisert grunnlag, som en pedagogisk
fellesnevner for alle elever. Dette skjer gjennom stadig mer omfattende
formalisert sosial deltagelse i skoleinstitusjonen, noe som kan gi underskudd
pa subjektivitet forstitt som individuell frihet og uformelt autentisk sosialt
liv. Ikke bare religiose foreldre, men ogsd mer sekulart orienterte foreldre fra
den velutdannete middelklasse oppfatter denne situasjonen negativt, som
mangel pd verdifellesskap mellom hjem og skole. For noen foreldre er dette
motivet for 4 sende sine barn pa private skoler (Skjonsberg 2007).

Likhet i utdanning kan forsties som alles rett til en individuell tilpasset
opplering, og som prinsippet om at alle skal ha den samme utdanningen.
Fellesskapsdiskursen fir indre motsetninger nar et lite lokalsamfunn wvil
fortsette 4 ha sin grendeskole, mens lokale og nasjonale styringsmyndigheter
pa vegne av det nasjonale samfunn, vil legge den ned. Med menneske-
rettigheter i ryggen soker noen a fortsette som privat grendeskole. Slike
skoler bygger bide pd individdiskurs om frihet og samfunnsdiskurs forstatt
som lokalsamfunn (Beck 20006).

Nasjonale og lokale samfunn er i dag under press, men private skoler kan
vanskelig sees som en drsak til dette presset eller som en kritikk av
samfunnsfellesskapet. Likevel brukes segregeringsargumentet mot privat
utdanning. En dom i den europeiske MR-domstol i Strassbourg (2006) i en
tysk hjemmeundervisnings sak, gav den tyske stat rett til 4 kreve at barna gikk
pa skolen for at de gjennom skolefellesskapet skulle bli integrert. Dette er en

helomvending i forhold til tidligere dommer i samme rett og en reduksjon av
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foreldreretten til fordel for staten. Segregeringsfrykt kan gi mer statsautoritar
skolepolitikk med mer rigid styring av skoler enn det noen egentlig onsker.

Pi den annen side legger den offentlige skole opp til romslighet og bredde.
Det er blitt hevdet at privatskoler ikke er nedvendig for 4 gjennomfore
pedagogiske alternativer og for a fi tilstrekkelig rom for eget livssyn, man
kan lage offentlige privatskoler. Utdanningsstatsrid Hernes mente montes-
soripedagogikk kunne gies innen for rammen av den offentlige skoles
lereplan (Hernes 1994). Innferingen av Kirl-faget var ment i gi balanse
mellom ulike religiose grupper innen den offentlige skole. Den offentlige
skoles nye lereplan (Kunnskapsleftet 2000) legger stor vekt pa 2 romme alle

elever i en inkluderende skole.

5. Et nytt utdanningsfelt

Vi kan snakke om en ny pedagogiske hovedstrom i skolen. Det nye kan
oppsummeres i fire punkter:

1) Okt omfang. Skoletiden bade i ar av barns og ungdommers liv og lengde av
skoledagen utvides og skolens oppgaver blir flere. Heldagsskole med skoletid
8 — 17 er i ferd med 4 bli gjennomfort.

2) Individualisering. Opplaeringen skal tilpasses den enkelte elevs behov og
forutsetninger. Det legges pa flere nivder opp til valgfrihet og barns og
ungdoms selvstyring.

3) En ny sosial dagsorden. Lang skoledag gjor deler av elevens private hverdags-
liv til et skoleliv. Sosiale temaer dominerer pd en annen mite enn for skolens
oppgaver.

4) Ny teknologi. IT-teknologi kan gi en ny frihet og en ny undervisnings- og
leringsdimensjon, men gir ogsd grunnlag for et nytt myndighetsregime i
skolen hvor byrikratiske faktorer som planer, vurderinger, utredninger med
mer blir til elektroniske arkiver. Kommunikasjon i skolen underlegges et
sosialteknologisk regime. Makt forskyves fra lxrere, elever, foreldre og
enkeltskoler til eksperter og sentrale organer utenfor skolen.

Selv om bide eleven som individ og skolen som fellesskapsarena styrker
sin stilling i den offisielle skoleretorikk, svekkes begge ved at deres frihet blir
beskaret ved innlemming i en ny pedagogikk, bygget pa ekspertbegrunnede
intervensjoner og tiltak (Kampmann 2003, Kriger 2007).
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Idealet om det selvlerte barnet kan ende opp med myndighetsstyrt
selvkonstruksjon av eleven, men samtidig fra-skrivelse av myndighetsansvar
for elevens lering. Sosiale, hverdagslige og personlige temaer som f cks
kosthold, fysisk form, og holdninger kan bli forstitt som et utvidet
skoleansvar, mens ansvaret for kunnskapsleringen, via eleven, blir skjovet
over pa foreldrene (Skagen 2007). Tendensen forsterkes nar den daglige
skoletid okes.

Man ser konturene av nytt barne- og ungdomsliv dominert av pedagogisk
giennomlysing. Dette gir mer av hva A. Giddens (1991) kaller mediert
tilverelse pa bekostning av autensitet. Har de moderne samfunn nidd taket
nar det gjelder mengde ikke bare av formell skole, men ogsa av pedagogisk
mediering og sckundare livserfaringer? Er dette en trussel bide mot den
offentlige skole og den enkelte elev? Kanskje utdanning i framtiden ma
bringes nzrmere autentisk liv utenfor skolen i de sivile, frivillige og private
deler av samfunnet. Hvordan kan dette eventuelt skje uten at den
nodvendige samfunnskontroll med utdanningen blir for svak og uten at det
nasjonale samfunnsfellesskapet forvitrer?

En balanse mellom liberale frihetsverdier og fellesskapsverdier gjelder i dag
bade for offentlige og private skoler, men tyngdepunktet er plassert
forskjellig pa de to skoletypene. Hvis staten fiar mer styring kan man ende
opp med en offentlig skole hvor den individuelle frihet, pedagogisk og pa
annen mate, blir for liten. Hvis private skoler far full frihet kan det negativt gi
rom for fundamentalistisk indoktrinering og manglende kommunikasjon og
samfunnsfellesskap.

Et mulig og dystert fremtidsscenario av den offentlig skole er en sosial
getto for underpriviligerte elevgrupper med drilling i basisferdigheter og
atferdstrening til sosialkompetanse som skolens viktigste oppgaver.
Internasjonalt peker forskere i dag pa at skoleinstitusjonen i seg selv er en
viktig arsak til reproduksjon av ulikhet i utdanning mellom sosiale klasser (de
Calvarho 2001). Det antydete framtidsscenario kan gi et nytt og bredt behov
for alternativer til den offentlige skole. Er det si mulig 4 gjore noe for 4
motvirke en slik utvikling og forbedre den offentlige skole? Situasjonen er
ny, vanskelig og uoversiktlig og inviterer til nytenkning ut av tradisjonelle

argumenter.
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Bade individ- og fellesskapsdiskursen i skolen pavirkes av ny IT-teknologi og
det oppstar en ny styringsdiskurs i skolen. Den nye styringsdiskursen ma
inkorporeres i beskrivelse av aktuell utdanningsvirkelighet. Dette gjores her i
den videre framstilling ved 4 utvide antall diskurser fra to til tre. Dette deler
utdanningsfeltet i fire segmenter (figur 1).

Figur 1. Utdanningsfeltets fire segmenter

Myndighetsstyrt
) @)
Individ Fellesskap
©) 2
Fritt

Den offentlige skole med vekt pé idealer om danning, demokratisk
medborgerskap, inkludering og kommunikasjon, med tiltagende utvidelse og
okt formell institusjonalisering. Ideologisk legges det vekt pa kommunikasjon,
fellesskap og danning. Skolens virksomhet operasjonaliseres til mélbare
variabler, som grunnlag for ovenifra — ned styring av detaljer og helhet i
skolen. Sosialisering blir i okende grad planlagt sosial forming.

Privatskolene positivt bygd pa foreldreretten og andre menneskerettigheter,
lokalt demokrati og mangfold. Skoler basert pa store og sma verdi- og
interessefelleskap ut ifra livssyn, pedagogisk eller pa annen méte. Den nye
myndighetsstyringen er her i forhold til i offentlige skoler noe pa avstand, som
styring av skolenes rammer. Resultatet kan negativt bli indreorientering og

ignorering av storsamfunnet.

En nytt fribetsmoment, positivt forstatt ut i fra idealet om utdanning som
individuell frihet 1 skolen, men i forste rekke uformell opplering i hjemmet,
lokalsamfunnet, men ogsa i arbeidsliv og fritid. Satt pa spissen er dette

moderne hjemmeundervisning, unschooling og annen selvstyrt, ikke formell
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opplaring utenfor skolen. Dette gir frihet i forhold til myndighetenes kontroll,

men kan negativt utvikle seg til isolasjon fra samfunnet.

Ny individualisering med idealet om eleven som selvstyrer sin egen lering.
Larerne, foreldre, eksperter og andre mobiliseres for dette formal. Dette gir
nye dimensjoner av individualitet b de i opplaringens metoder og innhold.
Samtidig svekkes det direkte voksenansvaret for elevenes opplaring og
sosialisering forstdes mer i retning av teknologisk basert kommunikasjon og

kontroll.

6. Pedagogisk nydannelse

Pedagogisk utvikling og nydannelse kan observeres som turbulente
brytninger og knoppskytinger pa grensene mellom de fire segmentene av
utdanningsfeltet.
(1 - 2) Offentlige versus private skoler. En ny samfunns- og
skolevirkelighet gir skoleinitiativ som utfordrer skillet mellom offentlige og
private skoler. Lovverket for offentlige skoler oppfattes som for smalt og det
oppstar nye initiativ til nye private skole, som opprinnelig er onsket som
utvidelse av mangfoldet i de offentlige skoler. Lewin og Sayed (2005) paviser
hvordan partnerskap mellom statlige og ikke statlige (private) aktorer oker
tilgangen pa elevplasser i videregaende skoler i Afrika. Privatskolen Nyskolen i
Oslo som bygger pa sosialistisk orienterte reformpedagogiske idealer og
Dewey's demokratiforstielse, onsket opprinnelig 4 kunne bli etablert som en
ny type offentlig skole (Lyngstad 2005). Myndighetene vurderte soknaden
som utenfor lovverket for offentlige skoler, men godkjente soknaden om
privatskole, slik at Nyskolen i dag er en privat skole (Lisland 2005). Fra 1998
har sma nedlagte offentlige grunnskoler i rurale omrider i Norge kunnet
fortsette som privatskoler, en annen variant av private offentlige skoler (Beck
2008). I enkelte andre kommuner er det kommet forslag om 4 gjore private
steinerskoler offentlige.
(1 - 3) Offentlige skole versus utdanningsfrihet. I nye
utdanningsideologier som situert lering (Lave og Wenger1999) og ikke
formell lering (Thomas 2002) framheves viktigheten av at skoler, forstatt som

offentlige skoleinstitusjoner, er 4pne og fleksible i forhold til elevers
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samfunnsdeltagelse. Apple (2008) pipeker hvordan grasrotbevegelser og
populistiske grupper pavirker og fir forandret pensum i offentlige skoler. De

Calvahro (2001) peker pa apning mot lokale samfunn (community) for 4
motvirke negative sider ved ytterligere formell skolevekst. Ivan Illichs (1972)
ideer om avskoling (deschooling) kan her foyes til, likeledes det russiske
fenomenet cksternat, et avgrenset eksamensrettet undervisningstilbud. Bedre
tilbud om grunn-opplaering og videre utdanning som voksenopplering kan
ogsi legges til (Stolen 2007).

Den offentlige skoles utviklingsmuligheter defineres i frihetstermer med
ipning til virksomhet og deltagelse i arbeidslivet, andre sosiale fellesskap og i
det sivile samfunn utenfor skolen. Mange hjemmeundervisere onsker delt
losning med noe skole og noe hjemmeundervisning. Til na har skole-
myndighetene vart restriktive til 4 kombinere skole- og hjemmeundervisning
(Beck 2007).

(2 - 3) Privatskoler versus utdanningsfrihet. Nye ideer om
utdanningsfrihet i ikke-formell laring, unschooling og deschooling utfordrer
ogsa private skoler. Etablerte privatskoler som Summerhill (Neill 1974) har
utdanningsfrihet som prinsipp. I Tyskland er den kristne private korre-
spodanseskolen Phildelphia etablert som en skoleramme for a sikre
lovligheten for elever som i realiteten fir hjemmeundervisning (Mohsemnia
20006). I flere land har det tilsvarende oppstatt ’frie” privatskoler som bade er
reelle friskoler og lesere utdanningsrammer for hjemme-undervisere,
unschoolere og andre. Mange slike skoler bygger pa ideene bak Sudbury
Valley skolene om pedagogisk frihet og praktisk virkelighetstilknytning
(Steinberg 1999). I Norge ser vi ogsd tillop til at elever innskrives pa
privatskoler, men delvis fir hjemmeundervisning.

(3 - 4) Utdanningsfrihet versus IT-teknologi. Tradisjonell fjern- og
brevundervisning har utvidet sitt virkeomrdde som IT-skoler, i Norge f eks
den private Globalskolen som betjener elever i utlandet, hjemmeundervisere
og andre, mot betaling. Mange kommuner gir grunnskoleopplaring til voksne
og til innvandrere som IT-opplaring. Den sorsamiske grunnskolen pa Sndsa
gir noen fjernelever I'T-basert undervisning pa samisk. I USA er IT-skoler for
hjemmeundervisere utbredt. En slik, Clonlara, har etablert seg i Europa (blant

annet i Sverige og Tyskland), hvor tilknytning til denne skolen har gitt
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myndighetsgodkjenning av hjemmeundervisningen (Drysen 2004). Slik
tilknytning koster penger og innebarer i storre eller mindre grad myndighets-
registrering av hjemmeundervisning. Hjemmeundervisere oppgir noe av sin
utdanningsfrihet for a bli godkjent.

(1 -4) og (2 — 4) IT-teknologi versus grunnskoler. Det er en generell
satsing pa IT-teknologi i norske grunnskoler, szrlig i noen offentlige
foregangsskoler (f eks Royse i Hol kommune). Satsning pa I'T-teknologi kan gi
mer fleksibel, demokratisk og elevstyrt lering, som kan skje uten at elevene er
bundet til 4 vazre pa skolen. IT-teknologien gir tidens barne- og
ungdomskultur en ny frihetsdimensjon (Buckingham 2000, Osterud 2004).
Okt bruk av IT-teknologi kan ogsa forsterke elvenes teknologiavhengighet og

elevkontrollen.

7. Den sivile utdanningssektor

Utdanningsfeltet kan presenteres som en maktkamp mellom staten,
kapitalen og det sivile samfunn i et utdanningspolitisk triangel (figur 2). Idealet
kan vare en utdanningspolitisk balanse mellom stats-, markeds- og
sivile/folkelige interesser. Utdanningspolitisk uenighet kan gjelde hvor i
trianglet tyngdepunktet i utdanningssystemet skal ligge. Vi kan snakke om
henholdsvis offentlig (A), privat (B) og sivil utdanningssektor (C). Far en av
polene hegemoniet, kan det fore til at (figur 2):

(A) offentlig utdanning blir et statsmonopol med en statsautoriter skole,

(B) privat utdanning ender i kapitalisme og skoler styrt av profitt,

(C) sivil utdanning gir fritt spillerom for populistiske og fundamentalistiske
sarinteresser.

Utviklingen av global kapitalisme og okt innvandring kan gi fortsatt folkelig
oppslutning om enhetsskolen med sterk statlig styring og med ekspert-
profesjoner som fir stort spillerom. Befolkningen aksepterer mindre
individuell frihet, mer IT-basert kartlegging, okt vurdering av elevene og flere
statlige programmer, for 4 fi bedre opplering, mer likhet og et sterkere
nasjonalt fellesskap.

Hvis kvaliteten i de offentlige skoler blir darlig i flere 4r, kan den
skolepolitiske allianse mellom stat (A) og befolkning (C) sld sprekker. Dette
kan gi to mulige utviklingsveier:

1) Mer nyliberalistisk skoleideologi med vekt pd konkurranse og private
interesser, slik at alliansen stat (A) og kapital (B) dominerer skolen. Dette kan
apne for profittorientert skoledrift og en mye storre privatskolesektor, enn i
dag. Offentlig og private skoler kan bli rammet inn i et felles lovverk og
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privatskolene kan bli en integrert del av et konkurransebasert statlig
utdanningssystem.

2) Det kan oppsti et folkelig underskudd i skolen, som mé gjenopprettes. Vi
kan fi initiativer som til sammen gir en ny sivil utdanningssektor, med et lost
organisert voksenopplaringssegment, dpne og fleksible skoler drevet av
foreldregrupper, frivillige organisasjoner, lokalsamfunn, bransjeorgani-
sasjoner, bedrifter og fagforeninger og med hjemmeundervisning. Vi kan fa
foreldre- og lererovertakelse av offentlige skoler i mye storre skala enn bare
dagens private grendeskoler. IT- teknologi kan lette en slik utvikling.

Figur 2 Det utdanningspolitiske triangel

STAT KAPITAL
A B
Interesser: 3 Interesser:
offentlige private
likhet valgfrihet
profesjoner konkurranse

\JTDANNING %
C

DET SIVILE SAMFUNN
Interesser:
Individet,
familien,
folkelige verdier

Viktige drsaker til ubalanse og sviktende kvalitet i dagens skole kan vare et
underskudd pa skolens folkelig forankring og elevenes mangel pa indre
motivasjon. Den sivile utdanningssektor har sitt utgangspunkt i frivillighet og i
individenes personlige engasjement. En storre sivil utdanningssektor kan gi
muligheter for at utdanningsfeltet igjen kan bringes i balanse og at den
samlede kunnskapstilegnelse i samfunnet kan fa tilstrekkelige kvalitet.

19



Referanser

Apple, M. W. (2008): Curriculum Planning. In Connelly, F. M. (ed): The Sage
Handbook of Curriculum and Instruction. Sage Publications. Los Angeles.

Beck, C. W. (2007): Alternativ pedagogikk. Didakta forlag. Oslo.

Beck, C. W. (2008): De private grendeskolene — etablering av en ny pedagogisk diskurs?
(Artikkel i denne bokay).

Beck, C. W. og Vestre, S. E. (2000): Foreldres oppfatning av grunnskolen —
datamaterialet fra et forskningsprosjekt. Pedagogisk forskningsinstitutt Univ. i Oslo.
Bernstein, B. (1996). Pedagogy symbolic control and identity. L.ondon.Taylor &
Francis.

Bernstein, B. og Soloman, J. (1999). Pedagogy, Identity and the Construction
of a Theory of Symbolic Control: Basil Bernsteins questioned by Joseph
Soloman. British Journal of Sociology of Education, vol. 20, No. 2 1999.

Bhaskar, R. (1998): Philosophy and Scinctific Realism. I: Acher, M., Bahsker,
R., Collier, A.; Lawson, T. og Norrie, A. 1998. Critical Realism: FEssential
Readings. Routledge. London.

Buckingham, D. (2000): After the death of childbood. Growing up in the age of
electronic media. Blackwell Publishers. Oxford.

De Carvalho, M. E. P. (2001): Rethinking family — School Relations. Lawrence
Erlbaum Associates. Publishers, USA.

Den europeiske menneskerettsdomstol (2006): Fritz Konrad and Others
against Germany. Application no. 35504/03. 18. September 2006.

Drysen, M. (2004): En hemundervisers betraktelse av hemundervisning i
Sverige. I: Beck, C. og Straume, M. (red): Hjemmenndervisning - starten pd en ny
utdanningsrevolusjon. Opplandske bokforlag. Vallset.

Lov 4. juli 2003 nr. 84 om frittstdande skolar

Giddens, A. (1991): Modernity and Self-Identity. Polity Press. Cambridge.
Henriksen, L. og Vik, M. (2008): Hva gjor lererne? Kronikk Aftenposten, 12.
januar.

Hernes, G. (1994): Svar pd sporsmil fra Tore Sanner — Spm. 16. Stortinget
4.mai 1994.

Ilich, 1. (1972): Det skolelose samfunn. Hans Reizel. Copenhagen.

Kampmann (2003): Den totale padagogisering af borns live 1. Sosial kritikk.

20



Nr 88 — 20003. 5.88 — 97.

Krejsler, J. (2004): Introduktion: Nar utdannelse rammes av individualisering.
I Krejsler, J. (red): Pedagogikken og kampen om individet. Hans Reitzlers forlag.
Kobenhavn

Kunnskapsdepartementet (2006): Kunnskapsloftet.

Kriger, N. (2007): Increased state intervention in school-home relations — Semantic
analysis of Danish policy documents. Paper, ERNAPE-Symposium 2007. Nicosia
Cyprus.

Lave, J. og Wenger E. (2003): Situated learning — legitimate peripherial participation.
University Press. Cambridge.

Lewin, K. M. og Sayed, Y. (2008): Schooling in Sub-Saharan Africa. Exploring the
Evidence in South Africa and Malawi. Centre for International Education. Univ.
of Sussex.

Lisland, B. J. (2005): Trenger vi friskoler? Hovedoppgave. Pedagogisk forsknings
institutt UiO

Lyngstad, A. (2005): Npyskolen i Oslo. Hovedoppgave. Pedagogisk
forskningsinstitutt UiO.

Melton, J. V. H. (2002): Absolutism and the eighteenth-century origins of
compulsory schooling in Prussia and Austria. Cambridge University Press.
Cambridge.

Mohsennia, S. (2006): Home Education in Germany. I: Barson, L. S. (red):
Learner-Managed Learning and Home Education: A Eunropean Perspective. Learning

<Unlimited and Educational Heretics Press. Nottingham.Neill, A.S. (1974):
Summerbill. Pelican books. Harmondsworth.

Nordahl, T. og Gjerustad, C. (2005): Heldagsskolen — kunnskapsstatus og forslag til
videre  forskning. NOVA. Rapport. OECD (2007a): PISA 2006 Science

Competencies for Tomorrow's World. Vol. 1 og 2.

OECD (2007b): OECD in figures 2006-2007 Edition.

Olsen, M. m fl (2004): Education Policy. Sage. London.

Privatskoleloven (1970).

Privatskoleloven (1985).

Privatskoleloven (2007).

Skagen, K. (2007): Alene i ingenmannsland. Morgenbladet, 18. august 2007.
Skjonsberg, A. (2007): Private skoler i en ny tid. Masteroppgave i pedagogikk.

21



Pedagogisk forskningsinstitutt. Universitetet i Oslo.

Steinberg, J. M. (1999): La skolen do — lenge leve lerelysten. Pedagogisk
Psykologisk forlag, Namsos.

Stolen, G. (2007): Den voksne wungdomsskoleeleven. Dr. polit. av. Det
samfunnsvitenskapelig fakultet. Universitetet i Tromso.

Thomas, A. (2002): Informal learning home education homeschooling (home
schooling) Euncyclopedia Archives Arenas. Internett. http://www.infed.org/
biblio/home-education.htm

Utdanningsdirektoratet (2007): Privatskoler (2006707) http://www.udit.no/
templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2233

Van Horn Melton, J. (2002): Absolutism and the eighteenth-century origins of
compulsory schooling in Prussia and Austria. Cambridge University Press.
Cambridge.

Osterud, S. (1995). Moskva-toppmotet mellom Reagen og Gorbatsjor sommeren 1988
som [jernsynsshow. Avhandling til dr. polit graden. UV -fakultetet UiO.

Osterud, S. (2004): Utdanning for informasjonssamfunnet. Universitetsforlaget.
Oslo.

22



Kunnskapssamfunnet 1 barne- og
ungdomspolitisk belysning

Assistert av Alf Proysen som demaskert korrektiv

Av Ola Stafseng

Introduksjon
"Kunnskapssamfunnet’ er et mantra i tiden. Det er gode grunner til 4 tra

varsomt nar det gjelder eieforholdet til termen og saksomradet. For mange vil
det vaere et opplagt utdanningspolitisk omrdde, med store farer for altfor
snevre tilnerminger. Koplet med begreper om en ’kunnskapsekonomi’ kan vi
ogsa finne interessenter innen ekonomisk politikk, som er klart relevante, men
ikke svart inspirerende for de som vil grave litt dypere i kulturelle og sosiale
betydninger og implikasjoner av et kunnskapssamfunn.

En barne- og ungdomspolitisk plattform er vagere og mer ubefestet enn en
utdanningspolitisk, men den finnes sd vel i Norge som i velutviklet europeisk
samarbeid. Da Sverige pa slutten av 1990-tallet utformet en ny ungdoms-
politikk pa regjerings- og riksdagsniva, viste de at ungdomspolitikk skapte en
bredere og mer fruktbar ramme ogsa for behandling av utdannings- og
skolesporsmil enn den snevrere utdanningssektoren (Council of Europe
1999). Pedagogikken har ogsd en sxregen forhistorie i utviklingen av en
(barne- og) ungdomspolitikk, forstatt som tverrsektoriell ungdomspolitikk
med demokrati-byggende ambisjoner — i en sosialpedagogisk fortid med blant
annet et statlig utvalg ledet av Eva Nordland pa 1970-tallet (NOU 1977:0,
Nordland 1979). Dette bidraget tar sikte pd a blase liv igjen i en slik
plattform, med bidrag fra det som har skjedd pa omriadet ogsd i senere ar.

Det ligger noen historiserende dimensjoner i et begrep om kunnskaps-
samfunn. Det vi i dag snakker om som “kunnskaps-samfunnet” er et noe
storre  lokomotiv  for utviklingen, det er noe som kommer etter
”industrisamfunnet”, som for eksempel kom etter “bondesamfunnet”

(Chisholm 2001). Dette tilsier at en samfunnsvitenskapelig eller kultur-

23



sosiologisk diskusjon trenger korrektiver til de store historiske linjene for ikke
4 ta helt av, og jeg har valgt Alf Proysen til denne oppgaven — ogsd fordi han
sto nzr barn og unge.

Proysen fantes jo engang mellom bondegirdene pa Hedemarken, de har jo
ligget der, helt uforanderlige gjennom alle disse tidene. Men en gang for, i
bondesamfunnet, var de nzrmest selvforklarende, som julekort, nissen pa
liven, odelsgutten pa Evenstad som matte fa lefs’klinge, og lorda’sfriere’ som
ikke nadde opp til tjenestejentenes rom fordi snekkeren hadde laget stigen
med ritne bord. Pi et nytt tidspunkt er det industrisamfunnet som gjor det
mulig for oss 4 avlese det vi ser pa garden, der den preges av hoyteknologiske
maskinparker som betyr store millionlin i bankene, dyrene har mikrochips om
halsen eller pa ankelen som forteller hvor mye mat de skal ha og nir neste
skjebne (slaktebilen) venter, mens den enkelte gard er produsent i store kjeder
som for eksempel Prior for egg og fjorfe. Man avler fram broilere pa kontrakt
med Prior, og nir utro tjenere har laget skandaler med utenlandsk salmonella-
kylling i konsernets pakker fir den enkelte og uskyldige bonde svi i de neste 5
ar.

Alt dette er fortsatt der, bade bonde- og industrisamfunnet. Men det 4
lykkes né stopper ikke ved disse plattformene — kunnskapssamfunnet kommer
snikende som et neste krav. FEt lite tegn var at Landbruks-departementet
skiftet navn i 2004, til Landbruks- og Matdepartementet (LMD). For bonden
er det ikke lenger nok 4 vare teknologisk og okonomisk pa heoyden, na skal
ogsd meningen med det som produseres settes i fokus. Synnove Findens
melkeprodukter fra Alvdal og ekomat fra Stange skal bli nisjeprodukter, og vi
skal snart fa stempler pa hver eneste pakke kjott og polse som forteller oss
girdens og bondens navn, med vandelsattester som kanskje ikke bare forteller
om de bruker kunstgjodsel, men om noen pa girden er tatt for
barnemishandling de siste 10 arene for vi kjoper pakken — med trygt kjott med
utdypet mening, fordi vi kan like produsenten. En mindre metaforisk og mer
empirisk tilnerming, vil vise at nettstedet regjeringen.no inneholder ca 5500
(presse)meldinger fra departementene, hvorav nesten halvparten ligger under
LMD. Dette avspeiler ikke departementets relative og materielle betydning,
men en voldsom satsing fra Sponheims tid pa symbol-, menings- og

ideologiproduksjon.
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Dette er svake antydninger om at kunnskapssamfunnet innleder overganger
til et annet sprak. Det var der Kuwait begynte 4 selge sin bensin under
varemerket Q8, lenge for vi visste om sms-spriket. Mens altsda norsk oko-
melk selges under nisjemerket Q-melk. Dette bare som et varsel om at
forholdet mellom Kuwait og Norge kan bli det alvorligste tema jeg vil drofte
her, selv om jeg bare sa langt — med disse Q’ene — ville fi fram at i dette

kunnskapssamfunnet overtar tegn, symboler og meningsskaping.

I norsk barne- og ungdomspolitikk er det mange gode meninger, men
ikke noe hovedspor som samler og skaper visjoner

Hvis vi skal finne hovedsporene for en fornuftig utvikling ma vi ogsa finne
fram til hva som er natidens evolusjon, hvor vi stir og hvor vi gir — oftest
enten vi liker det eller ikke. Jeg vet for eksempel fremdeles ikke om tidligere
kulturminister Valgjerd egentlig liker rodvin, men hun hadde skjont at den var
kommet for 4 bli. Mens det altsa finnes lokale Taliban’ere som matte straffe
henne for dette, i tro pa at det finnes veier tilbake til fortiden.

En gang i perioden 1860-1905 ble barne- og ungdomsarbeidet og barne- og
ungdomsorganisasjonene til, innenfor en visjon og et hovedspor. Dette
handlet om fristilling fra Sverige og nasjonsbygging, en fortsettelse av det
Wergeland hadde pabegynt med vir Intifada der det var barn og unge som ble
sendt ut i gatene pd syttende mai for 4 feire grunnloven. Dermed fikk
ungdommens sma og konkrete puslerier, enten sang og musikk, studiesirkler
eller tendens til politikk en storre mening, en retning. Slik var det ogsid i meste
av tiden etter andre verdenskrig, da entreprenoren var Statens ungdoms- og
idrettskontor og Rolf Hofmo, og vi skulle gjenoppbygge landet og en
velferdsstat, og norsk ungdom som hadde veart si tapper i kampen mot de
tyske okkupantene skulle, som takk for det som hadde hendt, fa
svommehaller, idrettsanlegg og samfunnshus for frivillige organisasjoner — og
etter hvert ogsa fritidsklubber for resten av ungdommen.

Dette var fremdeles i industrisamfunnets mening og dnd, og hvis alt det som
ble vunnet ikke skal stivne, forfalle og bli historie, ma vi altsa finne tidens
mening, and eller retning. Og la meg aller forst bli helt sylklar pid noe: Jeg
elsker 4 fortelle alt jeg kan om Rolf Hofmo fordi jeg har vokst opp med alt
han representerte, og jeg kan forstd dette (Stafseng 1993). Derimot gir jeg til
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dette med ’kunnskapssamfunnet’ med storre undring. Innen de fremste
fronter i human- og sosialvitenskapene kan vi i dag fremme store problem- og
sporsmélsbatterier om hvordan vi bor/skal utforske og fortolke de mysteriene
som denne overskriften skaper for oss, i de neste fem til ti drene. Fordi dette
er vanskelig, og det er allerede mange jukse-makere pa banen som kan selge
dyrt de mange fine svar lenge for de gode sporsmalene er stilt.

I barne- og ungdomspolitikken, lokalt, nasjonalt og globalt, er det av
betydning at man lener seg godt og lenge tilbake, og ser seg godt rundt, tenker
bakover og framover — med kritiske blikk. Vi bor da oppdage at vi i Norge
kan samles om noen uhyre naive og farlige idealbilder av det gode liv, det
heter gjerne at vi skal kose og hygge oss, helst i familieckroken med nybakt-
lukt, med godteri og noe hyggelig underholdning i vente. Om vi skal tenke pa
noe fint utenfor det private, blir ogsd normen for fritiden og skolen stimulans
og trivsel, en gang het det “kultur for alle”. Mens vi har blitt lite dyktige til 4
sporre og svare pa kos og trivsel for hva?

Eller for a snu dette litt rundt: tror vi at de barn, unge og foreldre som vi
kaster ut av asylmottakene og landet forst og fremst er fortvilet fordi vi snyter
dem for 4 dele kos og trivsel med oss? Dette bor vi vare ganske sikre pa at er
feil, men at fortvilelsen vil handle om fremtider som glipper — for store og
sma, altsd at det 4 ta del i egen og andres framtid er noksd essensielt. Og da
kan kos og trivsel vare aldri sa fint, men det peker ikke mot noe som helst
som er framtid.

Mitt forelopige poeng er at uten framtidsvisjoner blir vi stiende i stagnasjon,
med uklare blikk for forskjellene mellom industri-samfunn og
kunnskapssamfunn. Det het en gang i min tyskbok at ”Tages Arbeit/ Abends
Feste/Saure Wochen/Frohe Feste”. Dette var i industrisamfunnets skarpe
inndeling mellom tid og rom for ytelse og nytelse. Kos og trivsel er som
nytelse helt utmerket, men det gjelder na helt nye oppskrifter for ytelse og
nytelse, og hvis vi ikke folger med i timen blir kos og trivsel oppskrift for en
oppvekst i et styrtrikt Kuwait-samfunn som vinker etter et kunnskaps-

samfunn som reiste sin vei uten vire barn og unge.
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Noen forelgpige riss om kunnskapssamfunnet

Amerikaneren Neil Armstrong var 1 1969 forstemann pa manen. I neste
sending av radioprogrammet Sondagsposten ringte programlederen i
begynnelsen av programmet til Alf Proysen og bestilte ei kommentar-vise til
slutten av programmet. Dette ble ”..sa seile’ vi pa Mjosa, i en sprokkin
holk...”. Noen kunne fa seg til 4 tro at dette var nostalgi pA Hedemarken, at
Proysen pd en maite vendte seg bort fra denne romfartens og teknologiens
sensasjon. Dette ville vare en forferdelig undervurdering og feiltakelse, for
Proysen var nok sia smart at han si at batferden pa Mjosa og maneferden var
prinsipielt det samme, og forutsatte hverandre.

Og han gjennomskuet essensielle ting ved kunnskapssamfunnet allerede da,
noe han nok kunne takke sin bakgrunn for, som griskokk i Ringsaker og med
bare 7 ars folkeskole. For mye utdanning kan slore og slove blikket for de
komplekse sammenhengene, for eksempel at siden mineferden ikke var en
giennomsnittshendelse blir det slik at siden ingen ting kan bli for stort blir
heller ingen ting for smatt. Du kommer kanskje ikke sa langt med den
sprokne holken pa Mjosa, men uten utferdstrang kommer du verken til
Helgoya eller manen.

Og Proysen selv hadde utferdstrang, ut av husmannssamfunnet, og der
geografien lot ham stoppe i Oslo-omridet, kunne han reise videre i sanger og
fortellinger, der han svitsjet elegant mellom himmel og jord, mellom det fjerne
og nere. Og han hadde flere flotte innsikter om kunnskap og utdanning som
vi har fatt edelagt av utviklingspsykologi og skolepsykologer, for han sang at
”.du ska’ fi en dag i madrd som rein og ubrukt stir, med blanke ark og
fargestifter tell....”.

Disse sma rissene er beregnet som advarsler for de som tenker om
kunnskapssamfunnet at det betyr “mer av det samme”, mer av noe kjent.
Men nei, eller tvert om, fordi det ogsd skjer noe med selve kunnskapsbegrepet
ma vi heller si mer av noe ukjent. Dette er ogsa en innledning til 4 si at
kunnskapssamfunnet er for viktig til at det kan overlates til skolen eller
pedagogikken (alene). Det er si viktig at det bor erobres av barne- og
ungdomspolitikken. Eller for 4 holde oss til Proysen da han hadde sett sin

forste traktor:
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V- Folk kainn nok laga traktor, tenkte Alf, folk kainn nok laga bade bil og radio og
fhgemaskiner og tog og tunneler. NMen akke er det som har giort det slik at det veks opp et
havrestrda med tiuge aks, nar dom bare har putte ett fro i jorda? Ja, dkke er det? De
tankene der hadde han ikke lert pa skolen. Det var tanker som kom fra djupt i det han
var skapt av. Alt ni ante 12-darige Alf forskjellen pi Furn skole og livets skole.”

Scenarier

Dette skal forklares ved at noen konkurrerende bilder (paradigmer) av/for
kunnskapssamfunnet settes opp mot hverandre, der det er profesjoner,
sektorer og politiske retninger som strides om 4 vare lokomotiv eller ha
hegemoni i kunnskapssamfunnet, og de knyttes selvsagt til kunnskapens
(antatte) medier.  Bildene kaller jeg vitensamfunnet vs. underholdnings-
samfunnet vs. fritidsamfunnet, og bortenfor disse bildene kan vi deretter
kanskje skimte kunnskapssamfunnet som et slags lykkeland. Mens vi skal
bringe Proysen med som mulig korrektiv til alle bildene.

Scenarie 1: Vitensam funnet’

Dette litt rare norske ordet er hentet fra dansk, men har den alvorlige
betydning at det i var tid er en voksende forskjell og avstand mellom 4 vite og
a kunne. Innenfor den scenen som vitensamfunnet setter har IKT blitt den
store tingen, slik dampmaskinen satte den nye dagsorden for industri-
samfunnet, setter IK'T dagsorden for et vitensamfunn. Dette krever at vi alle
har IKT-kompetanse, og spesielt i skolen ma IKT integreres i alle fag.

Dette scenariet styres av ingenior- og ekonomblikk for utviklingen. Det er
PC og Internett som er de utpekte medier for IKT-kompetanse, og i skolen
mi disse vare redskap for lering av fag — innen en mal/middel-tenkning og
en forstielse av mennesket som grunnleggende rasjonelt (fornuftsstyrt).
Hovedargumentet for IKT-kompetanse er okonomisk, IKT har ingen
egenverdi men er en nedvendighet for okonomisk overlevelse og framgang.
Det pedagogiske mal er kompetanser.

I Proysens landskap skimter vi storbonden eller ”sjolvesfolket”, sett fra

husmannsplassen og drengestua. Han ser til at ingen sluntrer unna, har

' Rosbak 1992:94-95.
* I denne framstillingen har jeg 1dnt begreper og modeller noksé

uhemmet fra Kirsten Drotner 2001.
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strenge regler for hvor og hvordan alt skal vare, og betaler minst mulig for 4
bli rikest mulig selv.
Scenarie 2: Underboldning ssam funnet

Dette er en scene skapt av gledelose blikk for en ny medievirkelighet for
barn, unge og voksne. De ledende og dominerende er bildemediene, som
setter dagsorden for et (primzrt) underholdningssamfunn. Det kulturelle og
spriklige innholdet gjor det amerikanske til en global norm, og blir en kritisk
trussel mot barn og unges oppvekst og sosialisering, og mot bevaring av
nasjonal kultur. Skolens oppgave er 4 vaere en motvekt, en motkultur eller en
motgift. Og det sxrlige kampmiddel er det trykte ord, teksten eller boka.

Dette scenariet styres av et tradisjonelt lektorblikk for utviklingen, godt
understottet av kulturvitere og forskning. Her er ikke mennesket fornuftsstyrt
eller rasjonelt, men det blir i stedet et fokus pd det emosjonelle eller
folelsesstyrte menneske (som ogsa er lettforfort). Det ligger til grunn et
hierarkisk kultur- og samfunnssyn, der biade noe og noen stir hoyere pa
rangstigen enn annet og andre, der noens kultur og smak er bedre og mer
hoyverdig enn andres. Det ledende medie er teksten, ogsd i den forstand at
bilder, tegneserier eller film bare er interessante nar de fremmer den tekstlige
alfabetiseringen, mens som mindreverdige medier er problemet at de
undergraver boken. Det pedagogiske mal er dannelse (i klassisk betydning)
(Stafseng 2007).

Slike synspunkter ble hos Proysen tillagt ”de hugguskakke”, kultureliten
med den gode smak og det hevede blikk. Som samtidig sa ned pd smafolk og

ogsi “folkelig kultur”, altsda nettopp det Proysen selv egnet hele sitt livsverk til.

Scenarie 3: Fritidssam funnet — eller barn o0g unges egen
medievirkelighet

Nar man studerer barn og unges mediebruk i deres egenkontrollerte tid,
altsa fritiden slik den brukes hjemme, i klubber, pa gata, i nettverk og sosialt
liv, sa stemmer ingen av de to forste scenariene. ”Digitalisering” eller ”digitale
mediet” gir ikke lenger noen mening, for alle medietyper blir ”digitale” og
smelter sammen i det som forskningen na kaller "medie-konvergens”. Det
man i skolen kaller IK'T henger sterkt sammen med alle andre media — film,

musikk, mobil, tekstualitet, bilder, og alle disse nye mediene er langt fra
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redskap eller teknologi, de er forst og fremst innhold og bruk(smater), vi
burde kalle dem spraklige badeland”.

Det foregir en uformell lering i denne fritiden som blir den mest
interessante og drivende medieerfaring for de som er barn og unge, og ogsa
den kommersielt mest fokuserte:

1) den medieclering som foregir mot de sammensmeltede, konvergerende
multimedia er mer avansert eller mangfoldig i fritiden enn i skolen;

2) nye medier utkonkurrerer ikke de gamle, de supplerer og fornyer dem, 4
lage videofilm krever mye arbeid med tekst, jo mer avanserte mobiltelefonene
blir jo mer brukes de til bade tekst og bilder;

3) mellom medier og mediegenre foregar det kryss-lering, sms-spriket virker
sa skjerpende pa norsk- og engelskforstaelsen at vi til og med kan snakke om
“met-lering”, eller begrepsmessig lering nar digitalisert film/dvd betyr at
genrene stillfoto/film bare krever tastetrykk for gliinn i hverandre;

4) medieresepsjon og -produksjon (altsd det passive og aktive) spiller stadig
mer sammen, der fritidsklubben hadde atskilte band, DJ og publikum, har
blandinger av musikk, synthesizer, PC, video, ipod, MMS brakt alle i
nazrkontakt pa en felles scene;

Men:

1) den uformelle lering i fritiden slar ikke automatisk over i kompetanser, folk
kan se rasende dyktige ut, men de vet ikke hva de kan;

2) det skjer en medieglobalisering, der for eksempel ungdom i hele verden ser
Friends og kan fi klart for seg hvor nzre eller langt unna disse livsstilene
ligger for dem — det betyr at sosiale forskjeller blir mer synlige, eller vi kan
ogsi si at globale medier oker forskjeller, men pda mater som ogsd synliggjor
hva som skjer, samtidig som vi ikke kan overse en kulturell gjenkjennelse og
integrasjon;

3) globale medier skaper perspektiv, det egne kan sees i lys av de mange andre,
altsa desentreringen som laeringens forste bud.

Ville si Proysen i sin sprokne holk hatt noen forstand pa dette? Vel, det var
vel nettopp det han var sa suveren til. Bare det lille med maneferden, at den
ikke handlet om den fascinerende romteknolo-gien, men om innholdet. Men
sa var vel den verden han brakte fram i fortellinger, teater, musikk og sang

nettopp det samme landskapet som her er kalt fritidssamfunnet: Dette er
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drengestu-folke’ slik praten og ironien kan spikre storbonden eller de
hugguskakke pa liveveggen til stor moro, eller det tas igjen med
underfundigheter ute pd jordet hvis bonden forlanger for mye av hestene.
Det er de muntlig overleverte fortellingene som Proysen fikk av moren sin, og
det er de revyene som Proysen skrev tekster til og drengestu-folke’ oppforte
pa Folkets hus i Moelv. Dette var en form han siden fortsatte i Asker, der
han var gardsarbeider pd nabogarden til smdbrukslererskolen pa Sem
hovedgird’, tross navnet en skole for de litt finere. Men for dem ble han en
sa verdifull revyforfatter at de heller matte utholde at han var sa flink til a peke
nese mot forholdet mellom hoy og lav i bygdesamfunnet. Og han fortsatte 4
gi stemme til bygda og drengestufolket i boka, avisa, teatret, radioen og etter
hvert ogsa teve.

Noe av kjernen ved Proysens landskap var at det ikke var mediet eller
teknologien i seg selv som betydde noe, men hva man hadde 4 si og hva slags
nye landskaper som tegnet seg foran oss alle. Nar visa om Jorgen hattemaker
i Salomo sitt land klinger pda Hedmarksdialekt over radioen skjer akkurat det
samme som vi snakker om ved ”medieglobaliseringen”, sosiale forskjeller kan
kanskje skjerpes, men de fir navn og sprik og blir synlige, og like fullt kan vi
fa perspektiv pa noe bortenfor — som vi alle kan gjore noe med, siden ”sola
skinn’ pa begge og skuggen fell pa alle”.

Det vi dermed har beskrevet som fritidssamfunnet barer altsi bud om et
rikt og sosialt utgangspunkt for uformell lering, og dermed det som er
kunnskapssamfunnets problem — at rikdommen i den uformelle lzring ikke
omsettes i kompetanser, og at skrankene mellom formell og uformell lering er

ugjennomtrengelige.

Kunnskapsbegrep og kunnskapssamfunn

Disse tre bildene eller scenariene kan vi si stille ved siden av hverandre,
altsa vitensamfunnet, underholdningssamfunnet og fritidssamfunnet, mens vi
spor hva som blir kunnskapssamfunnets hovedproblem eller — utfordring nir
det gjelder barn og unge?

Her er det ikke noe enkelt svar eller spor videre, unntatt ett: Hver av disse

* Altsa ”Sem-erklaeringens” gérd.
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bildene rommer viktige innsikter, men bare delsannheter som er livsfarlige
hvis de fir rdde grunnen alene. Synspunktene innenfor vitensamfunnet og
underholdningssamfunnet har nok et felles tilhold i skolen, som en slags
underlig allianse mellom mattelereren og norsklereren overfor en ny
mediekultur. Fritidssamfunnet er ungdomskulturens doméne, samtidig som
det er her — ikke i skolen — at barn og unge er si interessante at de
kommersielle interessene kaster seg inn for 4 utvikle sine varer og spesielt
innholdet. Men det er ogsia et stort problem at fritidssamfunnets
departement, Barne- og likestillingsdepartementet (BLD), av egen vilje eller
pga. press utenfra har lettere for a bruke penger og faglig utredningskapasitet
pa ”vold i bildemediene” som moralistisk prosjekt, enn pa de samme
medienes betydning i utdanningspolitikken.

Bade i livet selv og i politikk finnes det mange kompliserte tankeovelser nir
vi skal mote dette kunnskapssamfunnet. Pd den ene siden mi vi kunne ta en
sosiologisk kamp mot de forenklende del-sannheter, med begreper og
modeller som vipen, og der viten- og underholdningssamfunn glir sammen
med et komplekst barne- og ungdomsliv der tegn, symboler og kulturformer
skal mestres i multimediekanalene. Nar dette pa den andre siden kan virke litt
uoverkommelig er det mer enn godt nok 4 vende tilbake til Proysen, og sporre
seg fram i hans kulturpedagogiske prosjekt overfor barn, unge og voksne da
han fikk slippe til i mange rikskanaler i perioden 1946-70 — i et samfunn der
det ogsd radde klassehat i drengestua, og i resten av samfunnet tenkte mange
at drengestua verken eide kultur eller moral. Her var det at Proysen kunne
vaere jordnar og visjonzr samtidig niar han vekslet mellom “Dorstokken

heme”, ”Steinroysa neri bakken” og ”Griskokktrosta”:

"Og nd skal visa slutte og wilt er vel og bra
og wille folk er like og griskokken er gla’,
Jor vi skal villig glomme du er en grishusknol
men det pd en betingels’: du ska kdammad han det sjol!
Sa kain du lere visa
og synge den for grisa,

og spor dom kein du svara: ’Je fwinn a pa ei fjol!”
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Aller klarest kan vi finne Proysens usikkerhet og anvisning for etterkrigstida
da han kom for forste gang til NRK og barnetime-onkelen Lauritz Johnson,
med utkastet til Musevisa. Han var s ivrig pd 4 fi starten pa de jobbene som
kom til 4 vare i drevis, at han for sikkerhets skyld hadde med seg et alternativt
siste vers. Den kristelige og moralske onkel Lauritz kunne jo mislike at
musene som skadedyr ikke gikk i fella og kunne glede seg til neste jul, sd
alternativ-verset ble at biade bestemor pd poteten og alle sammen gikk i fella —
men der var altsa Johnson og Proysen skjont enige om det beste verset, og det
vi alle har gledet oss over i nesten 60 ar.

Hvis vi med dette kan fi med oss at storbonden og ”de hugguskakke” har
for enkle og smalsporede blikk for kunnskapssamfunnet, mé vi derfor slippe
fantasien los sammen med onkel Lauritz, Proysen og “hvis ingen gir i fella,
men passer seg for den, skal alle om et ar fi feire jul igjen!”. Det er her
kunnskapssamfunnet ogsd betyr noe komplekst for oppveksten — det er ikke
slik at barn og unge enten er fornuftsstyrte (rasjonelle) eller folelsesstyrte
(emosjonelle), men begge deler — samtidig. Og barn og unges fantasier,
forestillinger og fascinasjoner er ikke trusler mot viten, kompetanse og
danning, men de beste ressurser.

Dette betyr at den medieverden vi finner i fritidssamfunnet har disse
komplekse leringsarenaene for et komplekst samfunn. Forenklet kan vi si at
dette dreier seg om 4 laere a tolke tegn, og 4 beherske tegnsystemer, der
ingenting blir for smatt og ingenting blir for stort, du kan lage din egen lille
logo, og du kan finne ut hvordan du fir lagt den igjen i et chatte-nettverk med
base i Jamaica. Mens det mystiske her er hvilke mix’er av musikk, symbol,
tekst og spill som skaper tiltrekning og fascinasjon i disse formene for
alfabetisering (eller literacy som er tidens begrep). Og det er like lite mystisk

at alfabetiseringen er veien til 4 bli en demokratisk verdensborger na som da
“Lillebror gikk aller sist og trommet pa et lokk”.

Men det riktig mystiske er hvordan en slik virkelighet kan sld over i at barn
og unge far tilgang til en god og riktig utdanning (eller oppvekst mer generelt)
for kunnskapssamfunnet. Det eneste vi kan si er at det ganske sikkert ikke
ligger i flere mattetimer som pa sikt kan gi kompetanse til 4 skru fra hverandre
og sette sammen igjen all denne teknologien vi bader i, for vi fir skrudd den

sammen er den utdatert. Derimot kan vi helt generelt anta at utfordringene
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ligger i forholdet mellom det som her er beskrevet som en fritidskultur og
skolekulturen, og dette er en barne- og ungdomspolitisk utfordring mer enn

en utdanningspolitisk.

En oppvekstpolitikk for kunnskapssamfunnet

Gjennom et ars tid 2003-04 gikk norsk ungdomspolitikk gjennom en ovelse
som var et samarbeid mellom norske myndigheter og Europaradet: En norsk
egenevaluering av ungdomspolitikken, en granskningsrapport fra et
internasjonalt ekspertteam satt opp av Europarddet, og en horing i Strasbourg
der ungdomsministeren maétte besvare noen sentrale sporsmal og utfordringer.
Svart mye av dette har gitt pent og riktig for seg. Men jeg savner sa langt en
utnyttelse av all den intellektuelle innsatsen i denne prosessen til at det ogsa
skapes en indre norsk debatt og framtidsagenda — slik akkurat denne
anledningen egnet seg perfekt til.

Fra ckspertrapporten var det sarlig tre problemstillinger jeg vil framheve
som omfintlige og vanskelig 4 besvare godt fra norsk side (Council of Europe

2004):

1) Hvordan mestrer Norge det 4 ha glimrende nasjonale ungdomspolitiske
planer og modeller, nar det er overlatt til kommuner og fylker 4 gjennomfore
denne politikken, og dette lokale planet til sjuende og sist gjor akkurat som de

vil med nesten alt?

2) For andre europeiske land er det i utgangspunktet bare a veere misunnelige
pa Norge, for her finnes det penger og organisasjon til alt det som savnes i
andre land. Hvis det overhodet skal komme en lereprosess ut av denne
ovelsen, ma sporsmalet stilles om for mye penger ogsi kan ha sine skade-
virkninger? Dette syntes jeg var et perfekt og perfid sporsmil om penge-
rikelighet f rer til nedsloving og sevnighet om bide mal og midler, og spesielt
om hva som er mil og hva som er midler. Det er mulig at det sikalte
kommune-Norge ikke kjenner seg igjen i en slik problemstilling. Da vil jeg
peke pa det storste ikke-fema 1 klagesangene fra kommune-(og stats)-Norge,
men som utlendinger ma bemerke, at en voksende pengerikelighet brukes til 4

bevilge stadige lonnsekninger til offentlig ansatte mens tilbudene til
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befolkningen stagnerer eller forsvinner. Dette er jo en slov forskyvning i

malgrupper for offentlig sektor, hva var egentlig meningen?

3) Det tredje sporsmilet var en undring over hvorfor forholdet mellom
”formal and non-formal education” er sa svakt tematisert og politisert i norsk
ungdomspolitikk? Akkurat dette har vart en sentral agenda i mange andre
curopeiske land 1 flere 4r, og likeledes i Europaridet og EU, men
ekspertgruppen kunne ikke se at Norge her strebet etter 4 vaere “flinkest i den
europeiske klassen”, slik vi gjerne er ellers.

Her finner vi innkoplingen til virt hovedtema, altsd kunnskaps-samfunnet
som en (barne- og) ungdomspolitisk agenda, med forholdet mellom uformell
og formell lxring eller utdanning som selve problemet. De to andre
sporsmalsfeltene kan trekkes med i dette hovedtemaet, altsd sporsmalene om
nasjonal politikk og lokal gjennomfering, og pengerikelighetens
skadevirkninger.

La meg gi et ganske tydelig signal om et synspunkt for fortsettelsen. I siste
halvdel av 1980-tallet, mens Nokia fremdeles var en passe stor bedrift som
laget gummistovler for den sovjetiske armé, bygde Helsinki kommune ut sitt
fiberoptiske kabelnett, altsa motorveien for digital og interaktiv kommunika-
sjon. Da var de ganske noye med 4 forbinde skolene, ungdoms-klubbene og
folkebibliotekene i det samme nettet over hele byen (Siurala & Stafseng 1997).
De hadde altsa tittet noksa dypt inn i krystallkulen og sett noe av betingelsene
for kunnskapssamfunnet, og mente noe om hva som mitte henge sammen.
For noen har tenkt slike tanker fram mot noe realistisk i Norge, har finnene
satt sine gode arkitekter pa 4 utvikle de moderne bygg og interiorer for at
skole, bibliotek og ungdomsklubb kan inngi i den type mote-, samvars- og
arbeidslokaler for ulike aldersgrupper som passer i kunnskaps-samfunnet (en
modell her kan vaere Telenors nye bygg pd Fornebo). Og si kommer vi til
lakmustesten: Hvis vare skole-myndigheter blir nysgjerrige pa hvorfor Finland
scorer hoyest i disse inter-nasjonale malingene av skoleelevers kunnskaper og
ferdigheter, tror vi da at de titter ned i disse forholdene bak kulissene, eller at
de noyer seg med 4 se pa timeplanene (og lererutdanningen)? Jeg er tilboyelig

til 4 helle mot det siste.

35



Nar jeg ni skal forsoke 4 peke ut tre utviklingsfelter — som forsiktige riss -
for en oppvekstpolitikk for kunnskapssamfunnet, skjer det under bestemte
forutsetninger. Jeg tror det er avlegs med en nasjonal plan eller retningslinjer
for alle, jeg tror Statens virkemite og virkemidler er i endring pa en del felter.
Et eksempel kan her vere Utdannings- og forskningsdepartementet og linjer
som statsrad Kristin Clemet tydeliggjorde, selv om dette ble pidbegynt av
hennes to forgjengere. Men hun brukte statsmakten til 4 lose opp bindinger
som hindrer kommuners og fylkers valgfrihet til 4 bli bedre enn de som bare
vil gi i takt med et gjennomsnitt. Dernest er det kommunale nivaet gitt store
friheter til 4 beslutte seg fram til 4 bruke slike friheter til 4 gjore ting pd egne
og nye mater. Hvis visse minstekrav er oppfylt sa kan enkeltinstitusjoner eller
hele kommuner strebe etter det perfekte uten andre tak enn

himmelhvelvingen.

En skolekritisk ungdomspolitikk

Et overordnet problem gjelder forholdet mellom formell og uformell laering
eller utdanning. Det er et alvorlig tankekors, som betyr at det er alvorlige
problemer med idéen om en tverrsektoriell ungdomspolitikk. Dette var for
nesten 30 4r siden et slags verbalt varemerke for den norske
ungdomspolitikken, som ogsa ble eksportert videre som et mantra gjennom
Europaradets og etter hvert ogsda FN’s ungdomspolitikk®. Men sa virker det
altsa ikke pa hjemmebane.

For man blir altfor ivrig eller breial, er det nok grunn til en ungdomspolitisk
selvkritikk.  Da dette overordnede poeng med det tverrsektorielle ble
formulert, var det meningen 4 komme ut av en forhistorie der ungdoms-
sporsmalene bare horte hjemme i en kultur- eller fritidssfaere. Men hvis vi ser
oss om i kommunene, kanskje ogsd i statlig forvaltning, si er kanskje ikke
dette et helt overbevisende prosjekt — men litt for store ord om noe som ikke
er sa voldsomt forbedret. I stedet for det helhetlige og tverrsektorielle, er
kanskje ungdomsarbeidet og de mer overordnede synspunktene pa

ungdomslivet utsortert til en perifer fritidssektor de fleste steder?

* Jfr. Regjeringens ungdomsutvalg eller ”Nordland-utvalget”, op.cit.
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Hvis vi stir der og roter litt i forhistorie og rotter, var det ogsa slik at denne
”gamle” ungdomssektoren hadde et skolekritisk utgangspunkt, ogsa for a ga
inn dette nye. Overfor ungdom ble skolen sett som utilstrekkelig, ukyndig,
irrelevant, ja til og med skadelig, der frivillig og offentlig ungdomsarbeid skulle
vare en motgift eller kompensasjon. Det er antakelig slik at dette skolekritiske
utgangspunktet burde reformuleres — for ei ny tid, og et kunnskapssamfunn,
og sarlig lokalt og konkret. Men der den gamle ungdomssektoren drev en
negativ skolekritikk, m4 man inn mot kunnskapssamfunnet drive en positiv
skolekritikk. Dvs. at hvis den konkrete skole eller konkrete skolesektor i
kommunen ikke har tatt inn over seg dette forholdet mellom uformell og
formell lering og utdanning, si md ungdomsklubben, organisasjonene,
uteseksjonen m.fl. si at na er “a//” utdanning, ogsi vi, og vi kan ikke leve med
en skole som stir med et gammeldags og snevert syn pa utdanning.

Pi det barne- og ungdomspolitiske omradet er dette kanskje lettere a
illustrere med forholdet mellom barnehage og skole, som for eksempel etter
Reform 97 skulle gi en blanding av barnehage- og skolepedagogikk de forste
arene. Hvis skolefolket sd skulle mene at lese- og skrivevansker ma bety mer
lese- og skriveopplaring pd tidligere alderstrinn pa bekostning av tradisjonelle
barnehageaktiviteter, herunder lek: Da ma barnehagefolk — og andre — vare sa
sakkyndige pa sprakopplering at de kan si at svaret er “mer barnehage”. Pi
samme mate hvis innvandrerelevers svake norsk-ferdigheter forst og fremst
blir et argument for morsmilslerere i skolen, si md svaret vare “mer
barnehage”. Mens vi i utdanningsdebatten etter PISA-resultatene 2006 kan se
hvordan ”sjolvesfolket og de hugguskakke” har alliert seg mot den sikalte
”lekeskolen” som var en selvfolge etter 6-drs skolestart med 1.97.

P4 samme mate md de sosialpedagogiske virksomhetene for ungdom si at
”informal education” er virt felt, men det virker bare i et samspill med
”formal education” — og vice versa. Slik bor innledningssamtalene se ut nar
man tverrsektorielt skal nzrme seg kunnskapssamfunnet. Hvis skolefolket
sier at "IKT er svaret”, sa jaha — hva er sa sporsmalet, bor det lyde. For i de
siste drene har det vart gjort masse interessant forskning pa skoler der bade
kommunen og skolene har satset tungt pi IKT. Og dette viser fantastiske
forskjeller (@sterud 2004). Uansett hvor tungt og avansert utstyret er, kan

mange skoler klare 4 smugle alle gamle og darlige pedagogiske uvaner inn i
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programvare, regler og rutiner, slik at IKT bare blir en merbelastning og
parodi, og ingen informasjons- og kunnskapsassistanse. Mens andre bruker til
og med dirligere utstyr til 4 omforme de fleste sider ved den pedagogiske
hverdagen. Men da har de ogsa apnet for en bredspektret oppfatning av de
nye medier, den ungdomskulturelle bruken, og dpne sektorgrenser.

Pi samme maten finner vi variasjoner innenfor ungdomsklubber,
skolebibliotek og folkebibliotek, organisasjoner, osv., der det blir mer enn
tydelig at det ikke er utstyr og teknologi som betyr noe, men at de sosial-
pedagogiske idéene, ogsa i tradisjonell betydning, er utslagsgivende. Her et
sted begynner utfordringene for et forhold mellom formell og uformell lering
og utdanning, men det er vanskelig 4 angi en prinsipiell retning for dette. Men
begrepet om det tverrsektorielle bor antakelig oppgis som mislykket, og
erstattes med et begrep om en kryss-sektoriell ungdomspolitikk og lokal

praksis, der alle medier horer hjemme i og utenfor alle institusjoner.

Ungdomsmobilitet

Dersom de tekniske og organisatoriske forutsetningene er lagt til rette —
dette betyr nok i hovedsak at skolen, klubber, organisasjoner og moteplasser
for barn og unge er dpne for den medichverdag de uansett lever i — sa
begynner den seriose delen av det sosialpedagogiske: Hva er det som
stimulerer og utvikler det ungdomslivet som kreves i kunnskapssamfunnet?

Her finnes det et spor som illustrerer ganske tydelig at ingenting av dette
handler om teknologi eller IKT i seg selv. Det er slik at norsk ungdom i snart
15 dr har hatt adgang til ganske generose og vellykkede utvekslings-
programmer innenfor EU, ogsd med nasjonal stettefinansiering under BLD —
og andre departementer, avhengig av hvilke programmer vi snakker om (for
ungdoms-arbeidere, lerere, andre yrkesgrupper, studenter, osv.). Men det
tidligere programmet Youth for Europe, ni Ungdom, er det ungdomspolitisk
mest sentrale. Dette er sosialpedagogisk gjennomtenkt og velfundert, det
bygger pd utprovde strategier for gjensidig utveksling av ungdomsgrupper
som kan komme fra gata, klubber, skoler, og interkulturell lering er et mantra,
og grunnidéen gjelder forholdet mellom formell og uformell lering og

utdanning.
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Okonomisk koster dette den enkelte kommune lite eller ingenting,
betingelsene er nok forst og fremst at man har en eller flere former for
oppegiende ungdomsvirksomhet som er i stand til 4 ha en idé om hva man
holder pa med. Det som da er sliende i Norge etter snart 15 ar er at bare et
lite mindretall av kommunene synes 4 kjenne til eller vaere interesserte i disse
mulighetene, dette er ordninger som er sterkt underforbrukt av norsk
ungdomssektor, til sterk statlig frustrasjon. Og det ser ikke ut til 4 ha noe 4
gjore med om hjemmebanen er sterk eller svak, dette er ren og skjer (sosial)
pedagogisk prioritering. Hvis man tar noen stikkprover blant de sezrlig
interesserte, og det er der de ser ut til 4 mitte veere, stir vi her overfor en
utbredt versjon av den verste norske provinsialisme som Alf Proysen ville ha
sagt at var en misforstdelse av meningen med Steinroysa neri bakken.

Denne formen for internasjonal mobilitet som sosialpedagogisk strategi
innecholder ikke noe hokus-pokus for de som har organisert en hyttetur for
ungdom, det er ren hjemmebane med en del fremmedsprik, og inneholder det
ubekvemme for ungdomsarbeidere at man kan gi glipp av en norsk helg pa
egen hytte. Men dette er samtidig en genuin modell for kunnskaps-
samfunnets globale karakter, og at de nye mediene over et bredt spekter ogsd
aktiveres i brukssammenhenger som er meningsfylte, og som varer ved under
og ctter slike utvekslinger. Selve utvekslingen blir et praktisk stunt, som

2

fortsetter som virtuelle ”utvekslinger”, samtaler og kontaktutvikling i ulike
medier’.

I europeisk sammenheng er dette et helt sentralt felt for hva man forstar
med forholdet mellom formal & informal education, og norske partnere er
forsvinnende usynlige. Jeg tror dette avspeiler et alvorlig nasjonalt problem i
mote med kunnskaps-samfunnet, at vi ikke en gang tiltrekkes av en sprokkin
holk og utsiktene til 4 se Helgoya, men at det er best med “dorstokken heme”

— blant ungdomspolitikkens aktorer vel 4 merke, ikke ungdommen.

> Ved Pedagogisk forskningsinstitutt, UiO, gjennomforer Kristin B.
Vasbo et doktorgradsprosjekt om slike ungdomsutvekslinger. Se ogsa
Erstad & al. 2007.
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Sma og store fortellinger

Det er meget trist at vi nesten ikke horer en offentlig samtale om barn, unge
og nye medier — si som Internett eller mobilbruk, uten at det gjelder
skrekkvisjoner om porno, sex eller misbruk. Dette er si avsporende og
uinteressant at det bor vaere en voksenoppgave 4 sld ned pa denne formen for
voksnes hysteri og mistenkeliggjoring av barn og unge, med oppfordringer til
de voksne om 4 holde seg i sin egen grisebinge og ikke late som de har fitt
barn og unge med seg. Utover noen szrheter er for ovrig dette en forlengelse
av det bildet jeg kalte underholdningssamfunnet”.

I stedet bor oppmerksomheten var bli konsentrert om Proysens perspektiv
pa at “onger er rare”. Og at det sexrlig interessante med nye og konver-
gerende medier i kunnskapssamfunnet er at det er fortellingene og forteller-
kunsten som er vekstfeltet. Selv om det en gang var fint med ”blanke ark og
fargestifter tell”, sd var det mange av oss som syntes at vi “var ikke sd flinke til
4 tegne”. Med de nye mediene forsvinner dette som ferdighetsproblem, alle
har adgang til en uendelighet av fiffige framstillings- og kommunikasjons-
former. Problemet forskyves over til fortellingen, at du méd ha noe 4 fortelle,
om deg selv, dine smd fortellinger — og innvielser i egne og andres storre
fortellinger. Det er omtrent her at ’kunnskap’ endrer seg fra noe gitt og noe
som noen har, til noe flytende som pa svensk ville hete ”att kunskapa”. Vi
blir alle skapere og medskapere av det som blir gyldig kunnskap i kunnskaps-
samfunnet. Og vi blir kritiske partnere til det som er etablert kunnskap, enten
vi er voksne eller barn og unge.

Omtrent her oppstar det et sentralt problemomrade for dagens pedagogiske
forskning.  Dette gjelder forholdet mellom kunnskap og danning, i en
nyviknet interesse for danning eller dannelse (Slagstad & al. 2003). Det finnes
utbredte forestillinger i skole og utdanningspolitikk om at dannelse er et
resultat av kunnskap(er), tydelig uttrykt av statsradene Clemet og Hernes (i
197, generell del om ”det allmenndannede menneske”). Vi kan ta Proysen
med oss her til 4 hevde at dannelsen méd sta pd egne ben, som en kritisk
dommekraft mot sia vel etablert som ny og forforende kunnskap (Stafseng
2007).

Proysen var altsa en voksen forteller som slapp drengestu-folket utover oss

alle, og da han ikke lenger var sa farlig etter sin dod kunne dette bli kanonisert
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folkeeie. Barn og unge er det nye drengestu-folket i en ny mediesituasjon,
foran kunnskaps-samfunnet. Sporsmadlet er om vi har laget deres ”Folkets
hus”, deres ”Voksentimen for de storste” eller "Lordags-voksentimen” som
informal education? Og ikke minst: om vi klarer 4 lage en oppvekstpolitikk

der alt de ka7 ogsé kan bli noe de vez innenfor et formelt utdanningssystem?
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Skole 1 et barneperspektiv

Av Annette J. Haugsgjerd

Vart grunnleggende menneskesyn legger foringer for hvordan vi oppfatter
forholdet mellom individ og samfunn. Det pavirker hvordan vi vurderer
opplaringens rolle som et bindeledd mellom den personlige og den offentlige
sfere, og det har betydning for hvordan vi ser pa lering. Historisk kan vi si at
utviklingen av menneskesyn og den pedagogiske tenkning har gitt i retning av
en stadig storre menneskelig frigjoring (Winther-Jensen, 1993, s. 175-176).
Utviklingen har grovt sett gatt fra a se pd individet som passivt og ytrestyrt, til
4 ha forventninger om et aktivt og indre motivert individ (Phillips og Soltis,
1991). Denne tenkningen ser vi igjen i barne- og opplaringspsykologien, og i
rettighets-tenkningen knyttet til barn og barndom (Smith og Loedrup, 2004;
Woolfolk, 1995; Sommer, 1997; Evenshaug og Hallen, 2003). FNs
barnekonvensjon ses kanskje forst og fremst som et uttrykk for barns spesielle
behov for beskyttelse, men den gir ogsia en selvstendig rett til personlig
utfoldelse og rettigheter i forhold til at barn har en rasjonalitet og en evne til
autonomi som det ma tas hensyn til (Redd Barna, 1993). Barns rett til gode
vekst- og livsvilkar handler bide om en rett til 4 fi dekket grunnleggende
behov, og en rett til 4 sikres muligheter til medvirkning og deltakelse ut fra
individuelle behov og forutsetninger. Barn er med andre ord innechavere av
bade velferds- og frihetsrettigheter. Foreldrene har ansvar for 4 ivareta disse
rettighetene og skal utove sitt foreldreansvar til det beste for barnet. Dette
innebzrer ogsa hovedansvaret for barnets opplering, og foreldrene er skolens
oppdragsgivere (Smith og Lodrup, 2004; Opplaringslova).

Plikten til opplering ma ses i sammenheng med samfunnets behov for
demokratiske borgere og reproduksjon av arbeidskraft og kompetanse. Retten
til opplering handler da om retten til 4 vaere et fullverdig samfunns-medlem.
FNs menneskerettighetskonvensjoner gir alle den samme ukrenkelige verdi og
rett til deltakelse uavhengig av ulikhetene dem i mellom. Skolen har en dobbel
funksjon og arbeider i dette spenningsforholdet mellom samfunnsrettede mal
og individsentrering og individuelle mal (Gundem, 1998, s. 88). Skolens
oppgave og utfordring er 4 mote elevene slik de er og gi dem ulik hjelp og
undervisning avhengig av deres forutsetninger og behov pi veien mot a bli et
voksent samfunnsmedlem med fulle rettigheter. Tilpasset opplering har i
samsvar med dette vert et viktig element i den norske skolens planverk siden
Normalplanen av 1939 (Telhaug og Mediis, 2003, s. 116-118).
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Rett og plikt til grunnutdanning handler om barns, foreldres og statlige
myndigheters interesser, og relasjonene mellom dem. Dette gjor retten til
grunnutdanning til en av de mest komplekse menneskerettighetene (Leegaard,
1997, s. 16). I motet med det enkelte barn stir vi i tillegg midt i
spenningsforholdet mellom barnets behov for beskyttelse og omsorg pa den
ene siden, og retten til deltakelse pa den andre (Qvortrup, 2002). Dette
kompliseres ytterligere ved at ethvert barn er i stadig utvikling og at de
individuelle forskjellene i en elevgruppe eller innenfor et darskull kan vare
store. P4 samfunnsniva forsterkes denne kompleksiteten av raske samfunns-
endringer, okende pluralisme og utviklingen av mer heterogene skolemiljo. Vi
kan ikke uten videre stotte oss til tradisjonen ndr rammene og innholdet i
oppleringen skal utformes. Gamle sannheter om de rette og gode
kunnskapsmal utfordres (Hoém, 2001; Krejsler, 2007).

For individet er retten til opplaering bide en velferdsrettighet og en
frihetsrettighet. Kravet om tilpasning gjelder for alle elever og overfor det
totale sett av variasjoner mellom dem. Dette krever stor grad av fleksibilitet i
skolen. Spersmilet blir hvordan vi kan tilrettelegge for best mulige
oppleringsvilkdr i en mangfoldig og omskiftelig verden og samtidig finne
balansen i spennings-forholdet mellom behovet for beskyttelse og behovet for
frihet.

Barns leringsvilkar

FNs menneskerettighetskonvensjoner gir alle den samme rett til utdanning.
I barnekonvensjonens artikkel 29.1 gis det en utfyllende beskrivelse av opp-
leringens innhold. Formalsparagrafen i opplaringsloven rommer innholdet i
denne. Barn skal fi en opplering som tar sikte pa a utvikle deres evner ut i fra
den enkeltes forutsetninger bade andelig og fysisk, og som legger grunnlag for
livslang lering. Opplaringen skal vere en hjelp til 4 bli en del av samfunnet
som selvstendige voksne. Den skal omfatte kunnskap om egen kulturarv,
internasjonalt medansvar og likeverd, samt utvikling av toleranse og okologisk
forstielse (§ 1-2).

Barns forutsetninger for lering er ulike pa en rekke omrider, ikke bare i
forhold til intellektuelle kapasiteter. Evner i vid betydning, interesser, tidligere
lering  og ulike leringsstrategier utgjor ogsi en del av elevens
grunnforutsetninger. Tidligere opplevelser av mestring og nederlag skaper
forventninger til egne prestasjoner som pavirker framtidig motivasjon og
yteevne (Woolfolk, 1995; Dalen, 1994, s. 72; Evenshaug og Hallen, 1993, s.
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222; Holt, 1974a). En del variasjoner i forhold til leringsberedskap handler
om forskjeller i kultur, og vi finner ulikheter som kan knyttes til kjonn,
sosioskonomisk status og ulike etniske grupper (Woolfolk, 1995, s. 160-178).
Av dette folger det naturlig at forholdet mellom skole og hjem er av betydning
for barns trivsel, motivasjon og lering (Glaser Holthe, 2000). Dette gjelder
ikke bare i forhold til stotte og hjelp i forhold til skolearbeidet, men ogsa i
forhold til verdier og graden av samsvar mellom skolens og familiens
grunnleggende verdisyn. Verdifellesskap mellom skole og hjem kan ses som et
nedvendig utgangs-punkt for a utvikle trygghet i sitt eget stiasted og toleranse
overfor andre som velger annerledes (Tveiten, 2003). Generelt sett har det
vert vurdert som positivt for utviklingen av identitet og toleranse 4 omgas
mennesker som i varierende grad er ulik oss selv (Dalen, 1994; Fay, 1996).
Med denne begrunnelsen har felleskap og enhetsskole vart ansett som
garantien for utviklingen av forstaelse og toleranse. Sporsmalet blir om
oppleringen gjennom dette kan virke til fordel for utviklingen av det gode
samfunnsmedlem pd bekostning av malet om den enkeltes personlige vekst.
Den offentlige enhetsskolens mal om tilpasset opplering knyttes til den
reformpedagogiske bevegelsens elevsentrering og psykologiske perspektiv
(Telhaug og Medias, 2003, s. 104-118). Denne loftet fram det aktive,
lerevillige og rettighetsbarende barnet og var i opposisjon til den radende
pedagogikken. Dens motsats var den offentlige skolen som bygget pa
prinsipper om planmessighet og undervisning gjennom stadier. Denne var
inspirert av og utviklet etter Johann Friedrich Herbarts arbeid og virke rundt
1800 (Hilgenheger, 1994; Jorgensen, 2005, s. 192; Siljander, 2004). Hundre ar
etter Herbart kom reformpedagogen Ellen Key med sterk kritikk av den
offentlige skolen i boka Barnets arhundrade. Hun mente skolens pensumplaner
og metodikk 14 for langt fra det virkelige liv og gav lite rom for den
individuelle utvikling. Dette virket odeleggende bade for personligheten og
lerelysten, og slo kun positivt ut for de heldige fi som passet inn i skolens
struktur (Key, 1996). Mange 4r og reformer ectter dette oppgjoret viste
evalueringen av Reform 97 at skolen er lite sensitiv i forhold til mangfold og
at den fungerer best for dem som passer inn i skolens monster. De elevene
som faller utenfor skolens standard, har lite utbytte av 4 vere der og kan

utvikle et vanskelig forhold til skole og lering (Noregs forskningsrad, 2004).
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Mosse Jorgensen snakker i denne sammenheng om tilkortkomming og
kjedsomhet som undervisningspaforte lerevansker (2005, s. 76). Dette blir et
problem bade for de elevene som har lerevansker og/eller et lite stottende
hjemmemiljo, og de elevene som har gode forutsetninger evnemessig og
kulturelt.

De siste storre endringene i den offentlige skolen kom med innferingen av
Kunnskapsloftet hosten 2006. Her legges det vekt pi tilpasning og inkludering
i vid betydning. Likeverdig opplering skal oppnis med metodefrihet som
virkemiddel og motivasjonsfaktor for bedre resultater og en mer effektiv og
lystbetont laering (St.meld. nr. 30 (2003-2004)). Kommer vi med dette endelig
nermere det reformpedagogiske idealet om individuell tilpasning, eller vil
reformens resultatkrav og systemets selvoppholdelsesdrift bremse og
vanskeliggjore full realisering i trid med intensjonener For 4 forsoke a forstd
hvorfor det har vist seg si vanskelig 4 fi til en tilfreds-stillende grad av
tilpasning innenfor den offentlige skolens rammer, vil jeg se narmere pi noen
av dem som har loftet fram barnet som rettighetsberer og tenkt kritisk rundt
forutsetningene for en god skole. Jeg begynner hos Johann F. Herbart som en
av grunnleggerne av den vitenskapelige pedagogikken og premissleverandor
for den moderne offentlige skole (Hilgenheger, 1994; Siljander, 2004;
Jorgensen, 2001).

J. F. Herbart: systematisk dannelse mellom determinisme og frihet

”Herbarts 200 ar gamle konsept ligger fast i grunnmuren og begrenser
mulighetene for dyptgripende reformer” (Jorgensen, 2001, s. 232). Slik
formulerer Mosse Jorgensen narvaret av Herbarts tankegods i dagens norske
skole. Hvilke tanker hadde han selv om skolen?

Det sentrale tema for Herbart (1776-1841) var forholdet mellom naturens
determinisme og menneskets frihet. Han onsket 4 finne ut hvilke
forutsetninger som mitte vare tilstede for at oppdragelse i det hele tatt var
mulig gjennom 4 undersoke hvordan mennesket frigjorde seg fra naturens
determinisme og ble et selvstendig subjekt. Determinismen forte til en
fatalisme som ikke gav rom for oppdragelse. Hvordan er det mulig 4 oppdra
nar alt likevel er bestemt pa forhind? Losningen var 4 se pd mennesket som

formbart som naturen, men med et medfedt danningspotensial. Sinnet er
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mottakelig for ovelse gjennom riktig og passende opplaering. Det var
nodvendig med pedagogisk pavirkning ettersom den som oppdras ikke selv
kan styre sin utvikling. Det naturen ikke gjorde, mitte kompenseres gjennom
oppdragelse. Slik ble oppdragelse og danning en reise fra ubestemthet til
fasthet som ikke kunne reduseres til en naturprosess (Siljander, 2004;
Hilgenheger, 1994; Kroksmark, 2003).

Herbarts pedagogiske anliggende, og hoyeste mil for oppdragelse og
undervisning, var dannelsen til moralitet og den karaktersterke personlig-heten
(Siljander, 2004; Hilgenheger, 1994; Myhre, 1994; Kroksmark, 2003). Han si
undervisningen som kjernen i oppdragelsen. Den var helt nedvendig for 4 na
dannelsens mal. Oppdragelse kunne ikke finnes uten undervisning, og ingen
undervisning uten oppdragelse (Myhre, 1994; Siljander, 2004). Begrepsmessig
ble utdannelse innholdsbestemt som dannelse, og undervisning som
opplering. Utdannelsen skal forme utviklingen av karakteren i den hensikt a
forbedre mennesket, mens det konkrete undervisningsarbeidet formidler
kunnskap, utvikler evner og gir opplering i nyttige ferdigheter. Skillet blir
klarere om vi gar veien om det engelske begrepsparet education og teaching, som
pa latin gir det tilsvarende educatio og instructio (Hilgenheger, 1994). Herbart
nyanserte ogsd oppdragelsens formal, og skillet mellom dez nodvendige mal og de
mulige mal utfyller var forstielse av utdannelse og undervisning. Det
nodvendige mal handlet om det etisk allmennmenneskelige, mens de mulige
mal ga rom for det enkelte individs egenart og potensial for utvikling. De
mulige mal uttrykte den konkrete, individualiserte humanitet. Individet stod
sentralt, og undervisningen skulle ta hensyn til elevens individualitet (Myhre,
1994). Dermed var det naturlig at undervisningens metoder ble et sporsmal
om psykologi. Her finner vi igjen spenningen mellom samfunnsrettede mil og
individsentrering som ble skissert innledningsvis.

Herbart utviklet en systematisk didaktikk basert pa en assosiasjons-
psykologisk tilnzrming. Bevissthetens eneste medfodte egenskap var en

iboende aktivitet. Gjennom denne aktiviteten motte den omverdenen, og
Jorestillinger ble dannet. Disse forestillingene var igjen i seg selv aktive, noe som

medforte en spontan trang til 4 pa nytt utvide kretsen av forestillinger. Denne
kombinasjonen av kunnskap og impuls kalte Herbart znteresse (Myhre, 1994).

Interesse var det som muliggjorde de forste koblingene mellom subjektet og
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et objekt, og var derfor avgjorende for subjektets referanse-punkt. Interessens
ideelle struktur var mangfold og diversitet. For 4 utvikle et riktig bilde av
verden og menneskene krevdes det et mangfold i fag og interesser. Eleven
burde derfor holde pdi med mange ulike fag i dybden. Disse skulle knyttes
sammen og uttrykke en helhet (Hilgenheger, 1994). En for tidlig spesialisering
ville begrense synsfeltet og vzre skadelig for utviklingen av karakteren.
Mangfoldighet gav derimot det individuelle plass til 4 utvikles samtidig som
det trente evnen til 4 velge det gode. Ovelse i mangfoldighet var en ovelse i
humanitet (ibid.; Siljander, 2004). I forhold til undervisning var det av stor
betydning at lereren var i stand til 4 aktivere de rette forestillingskretsene til
riktig tid og Herbart formulerte fire trinn for hvordan forestillinger skulle
aktiveres og dannes (Myhre, 1994; Kroksmark, 2003). Pedagogikken skulle
sikre strukturert og meningsfylt lering og stoffvalget skulle tilgodese alle
sidene ved personligheten. Det ble stilt strenge krav til metodene som matte ta
hensyn til elevenes individualitet (Hilgenheger, 1994; Myhre, 1994). Videre
skulle elevenes tidligere kunnskaper og referanserammer vare utgangspunktet
for planleggingen av undervisningen (Siljander, 2004).

Som nevnt fikk Herbarts pedagogikk etter hvert stor innflytelse pa offentlige
skolens utvikling. Han etterfulgte Immanuel Kant som professor i
Kénigsberg, og sikret seg praktisk erfaring med sine ideer gjennom etablering
av en cksperimentell skole for trening og utvikling av lerere. Senere ble det

her etablert et eget institutt for utdanning av larere. Likevel var det
herbartianismen, den pedagogiske bevegelsen som vokste fram etter hans dod,

som for en stor del sorget for at Herbarts ideer fikk gjennomslag. Den
fokuserte pd hans konkrete anvisninger om metoder og organisering, og
glemte teorienes filosofiske og teoretiske bakgrunn og natur. Slik forte
herbartianismen til en skjematisering og tilstiving av Herbarts grunn-
prinsipper, og endte opp med normative modeller for pedagogisk arbeid.
Herbarts assosiasjonspsykologi var i tillegg i samsvar med psykologiens
generelle utvikling. Den overveldende innflytelsen herbartianismen etter hvert
fikk pa utviklingen av den offentlige skolen var i motsetning til hva Herbart
selv. onsket. Selv. om han sa skolegang som et viktig bindeledd mellom
hjemmesfxren og samfunnet, var det 4 tvinge alle gjennom samme form i sitt

vesen upedagogisk. En statlig institusjon kunne vanskelig gi den onskede
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individuelle tilpasning (Myhre, 1994; Siljander, 2004; Hilgenheger, 1994;
Kroksmark, 2003).

Ellen Key og frigjering av barnet

Ellen Key (1849-1926) var forst og fremst en institusjons- og
samfunnskritiker. Hennes visjon innebar et velfreds- og sosialiserings-
teoretisk program for hele samfunnet. De forutsetningene naturen har gitt oss
plikter vi 4 ivareta gjennom var kultur. Bare gjennom velferdstiltak kunne
vilkarene legges bedre til rette for en barndom i trdd med det naturlige, og via
dette en bedre menneskehet. Barnet skulle ikke tuktes, men fostres til
individer. Veien til den allmenne frihet gikk gjennom individuell frihet. Key si
ingen motsetninger mellom det individuelle og det kollektive og var kritisk til
samfunnskrav som tvang menneskenaturen inn i former som er like for alle.
Individualiteten var plastisk, og under forutsetning av selvbestemmelse og
selvutvikling var dette positivt (Schrumpf, 2001; Stafseng, 1996, s. 47-52:2001;
Key, 1996, s. 47).

Mailet med oppdragelsen var det frie, selvstendige og naturlige barnet. Dette
oppnadde man ved 4 la naturen langsomt hjelpe seg selv. Foreldrenes oppgave
var 4 stotte opp om den naturlige utvikling. Undertrykking av barnets vesen
ved 4 nekte det egen vilje og danne det i de voksnes bilde var i Keys oyne en
pedagogisk forbrytelse (Key, 1996, s. 121; Schrumpf, 2001). Barn skulle vare
selvaktualiserende. Voksne skulle vaere korrektiv og veivisere. Hun tok et
oppgjor med pedagogene og mente at mange barn tok skade av den
tradisjonelle skolegangen. Skolenes pensumplaner, metodikk og dressur var
ment 4 produsere “dusinmennesker” og opprettholde det undertrykkende
patriarkatet. Dette drepte personligheten, og kunne bare fore til offentlig
samvittighetsloshet. Key var kritisk til institusjonaliseringen av barn og mente
det forte til fremmedgjoring og avstand mellom foreldre og barn. Nar
foreldrene var borte fra barna hele dagen fikk de mindre forstaelse for barnets
behov og reaksjonsmonster. Slik forsvant individualiteten. Barnehager og de
tidligste klassetrinn burde i storst mulig grad erstattes av undervisning i
hjemmet. Dette var det naturlige miljoet for barn, og det beste stedet a erfare
det virkelige livet (Stafseng, 1996, s. 51-52:2004; Key, 1996).

Skole og barnehage for de yngste barna var altsa ikke det ideelle, men hadde
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sin legitimasjon som velferdstilbud. Key sé i stedet for seg en felles-skole pa 5-
6 ar fra ca. 10 ars alder. Skolens mal burde vare den individuelle utvikling og
lykke. Elevene mitte betraktes enkeltvis, og de skulle gis en individuell
tilpasning. Det var nedvendig med samarbeid mellom foreldre og skole, og
hun innremmet foreldre bestemmelsesrett. Individualiteten skulle utvikles ved
at clevene selv var aktive i soken etter kunnskap gjennom beroring med det
virkelige livet. Fellesskolen skulle vaere for begge kjonn og alle klasser. Slik
skulle forstaelse, aktelse og tillit fi grobunn. Foerste-hindskunnskap var det
beste utgangspunktet for lering. Kryss-faglighet, interesse og selvstudium gav
virkelig lering og ville legge grunnlaget for a4 kunne fortsette med en livslang
dannelse og utvikling (Key, 1996).

Ellen Key var involvert i utviklingen av pedagogisk praksis blant frie
skolefellesskap i Tyskland. Sarlig var hun tilknyttet Odenwald- skolen. Denne
orienterte seg mot humanisme, demokrati, individualisme og frihet, og ble en

inspirasjonskilde for Peter Petersen og jenaplanskolene (Stafseng, 2004).

John Holt: Om hvorfor skolen mislykkes

John Holt (1923- 1985) var en av USAs ledende kritikere av skolen. Han var
kritisk til dens innhold, struktur og metoder. Obligatorisk skolegang er mer et
hinder enn en hjelp for barns lering hevdet han.

I folge Holt mislykkes barn i skolen pa grunn av redsel, forvirring og
kjedsomhet. De er redde for 4 mislykkes og for 4 skuffe. De kjeder seg med
trivielle og begrensede krav, og de er forvirret over at det de moter pd skolen
ikke har noen sammenheng med deres egne virkelighetsmodeller. Han
beskrev ulike strategier barn bruker for 4 tilpasse seg et system de tvinges inn
i, og hvor lerestoffet ikke alltid gir mening for dem. Hovedproblemet med
skolen slik han si det var at vi som voksne tar utgangspunkt i vire egne
tankestrukturer og metoder, overforer dette til barna, og forventer lering og
utvikling. Dette mislykkes fordi barn har en annen tankestruktur enn var. I
motsetning til voksne ser barn skolen i et dag for dag og time for time
perspektiv. Det kreves derfor en annen tilnerming til lering. Barn méd fa
anledning til 4 foreta struktureringen og oppbyggingen av lxrestoffet pa egen
hand. Barn er nysgjerrige og onsker 4 finne mening i verden rundt seg. De i/

lere og de gjor det selvstendig og ut fra egeninteresse. Vi ma derfor vere apne
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for og gi rom til det enkelte barns modning. Det vil gi det beste grunnlaget for
4 holde pd entusiasmen og lerelysten utover barnedrene. Virkelig lering
avhenger av ckte moter med ekte mennesker. Den tradisjonelle lererrollen
basert pa autoritet ma erstattes av pedagoger som arbeider som veiledere,
tilretteleggere og stottepersoner for barnas utvikling. Deres autoritet skal vare
den naturlige, den som er basert pa tillit, erfaring og kompetanse. Slik kan
skolen nzrme seg Holts visjon om den gode skole: Et sted for individuell
frihet og personlig lering ut fra evner og interesser, der livets mangfoldighet
viser seg i samspillet med voksne og andre barn. Den tradisjonelle skolen
henvender seg kun til en begrenset del av barnas evnespekter (Holt,
19742a:1974b:1975:2004).

Holt var ogsa kritisk til bruken av begrepet lering. Det impliserte at lering
er noe som foregir separat fra livet, noe han mente var en feilslutning.
Erfaringer som ikke er knyttet til vart virkelige liv har liten verdi som
leringsmedium. Det er gjennom 4 leve og erfare at vi lerer. Vi lerer noe av alt
vi gjor og alt andre gjor mot oss (Holt, 2004, s. 10-12). Skoler er
tvangsinstitusjoner hvor folk lxrer 4 adlyde autoriteter. Deres funksjon er 4
sorge for sosial stabilitet gjennom sosial rangering og reproduksjon av
ulikhetene. Skolen holder barn utenfor det voksne samfunn og lerer dem det
vi onsker at de skal lere. Slik tar den fra dem troen pa sin selvstendighet og
sine evner (ibid.). Siden kunnskap er en prosess, og a lere er 4 gjore noe i
mote med ekte mennesker, bor barn tilkjennes de samme rettighetene som
voksne. Den som far reelle valg og alternativer vil nesten alltid klare 4 ordne
livet sitt bedre enn det andre kan fa til pd hans eller hennes vegne. Retten til 4
kontrollere vire egne tanker og vart eget sinn er en del av retten til tankefrihet
(Holt, 1974b, s. 85: 2004, s. 4-10). Den logiske konsekvensen av dette er 4
forkaste bruk av pensum og timeplaner og Holt ble etter hvert mest opptatt
av alternativer til skolen. I boka Instead of education fra 1976 gir han rad og tips
til hjemmeundervisere, skoler og lerere om hvordan de kunne narme seg
hans ideal. Han beskriver blant annet hvordan nzrmiljoet kan tilrettelegges
bedre for utforsking og lering (Holt, 1974a:1975, s. 120-123:2004).

Holt startet med et onske om a reformere skolen, men beveget seg etter
hvert bort fra reformtro og konsentrerte seg heller om hjemmeundervisning. I

1977 startet han tidsskriftet Growing without schooling. Flere av hans boker om
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barn, skole og lering er oversatt til hele 14 sprak. Hans arbeid er fremdeles
inspirasjonskilder for hjemmeundervisere og andre som driver opplaring

utenfor det offentlige skolesystem verden over (Holt Associates Inc., 2007).

Mosse Jorgensen: Ny skole eller gammel drgm?

Mosse Jorgensen har vart en aktiv debattant og praktiker gjennom et langt
yrkesaktivt liv. Hun var blant annet en fremtredende personlighet ved
opprettelsen av Forsoksgymnaset i Oslo i 1967. Dette var en elevinitiert skole
hvor elevene hadde innflytelse og frihet i forhold til innhold og metoder, og
hvor en reell demokratisk skolehverdag var et madl (Jorgensen, 1997). Hun
identifiserer selv sin virksomhet som knyttet til den reform-pedagogiske
bevegelse pa begynnelsen av 1900 tallet. Linjene trekkes til reformskolene i
Jena og navn som Peter Petersen og Ellen Key. Det er tankene til de store
pedagogene som har gitt henne inspirasjon. Hun undrer seg over at mange av
disse tankene ikke ser ut til 4 ha funnet veien inn i vire skoler. Hvorfor har
var vitenskap om barns oppvekst og lering hatt sa liten innflytelse i skolen?
(Jorgensen, 2001).

Skolen setter samfunnets behov foran barnas, mener hun. Konkurranse gar
foran samarbeid, og kunnskap fir forrang pa bekostning av fantasi,
skaperkraft, dannelse og karakterutvikling (Jorgensen 1997, s. 62 og s. 149).
Premissene for enhetsskolen er helt annerledes enn dem barna kjenner fra
livet utenfor skolen, og den er fratatt de gamle tvangsmidlene systemet krevde
for 4 fungere. Den politiske og sosiale utviklingen i samfunnet har i folge
Jorgensen i ubetydelig grad fort til endringer i skolens indre liv og organisering
(Jorgensen, 1997:2001). Skolen ma stemme med barnenaturen, vare stabil i
grunnlaget og fleksibel i overbygningen for 4 folge med i samfunnets
utvikling. Inspirert av jenaplanskolene, reform-pedagogikken og Ellen Key
onsker hun en skole der utgangspunktet er at barn »/ lere (ibid.). Midt pa
1960 tallet oppdaget hun en liten skole i Kobenhavn kalt Den /lille skole pd
Gammelmoseve). Denne skolen var en del av Lilleskolebevegelsen som var en
videreforing av den pedagogiske reformbevegelse fra USA og Tyskland i 1920
— drene (ibid.). Det ble et inspirerende mote og Forsoksgymnaset var en

realitet fi ar etter. Gjennom stiftelsen Forum Ny Skole har engasjementet
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ogsi resultert i opprettelsen av en grunnskole. Nyskolen i Oslo startet opp
hosten 2004.

Det mest uheldige ved enhetsskolens struktur er etter Mosse Jorgensens syn
aldersinndelingen, hvor hensynet til individualiteten lett forsvinner. Verken
klasseinndelingen, eller losningene pd de problemene som oppstir pa grunn av
den, tar hensyn til den pedagogiske vitenskapens oppdagelser og
dokumentasjon av lering, ulike leringsmonstre og individuelle modnings-
forlop. Mange barn tar skade av 4 komme til kort i en klasse. De som faller av
far spesialhjelp og tilbys ekstra undervisning i det aktuelle faget. De far mer av
det de ikke mestrer. Resultatet kan bli darligere selvtillit for eleven, og mindre
penger til resten av elevmassen som helhet. Nyskolen er et forsek pd a redde
enhetsskolens opprinnelige idé, men det nye navnet er fellesskole. Her arbeider
man heller med noe man mestrer for a fa selvtilliten tilbake. Skolen skal vare
barnas samfunn. Skolen har ikke klasser, skolearbeidet gir etter interesser pa
tvers av aldersgrupper. Det enkelte barn administrerer sin egen skoletid
(Jorgensen 1997, 2000, 2001, 2005).”Lareres oppgave er a vare del av et
stimulerende og inspirerende milje. De skal hjelpe barna med 4 realisere sine

valg, ikke velge for dem” (Jorgensen 2005, s. 203).

Fra Herbart til Mosse Jorgensen — linjer og sirkler

Det er na rundt 200 dr siden Johann Friedrich Herbart virket som professor
i Konigsberg. Han tenkte nytt om barndom og skole. Hans filosofi hadde
rotter hos blant andre John A. Comenius og Johann Heinrich Pestalozzi som
begge tok utgangspunkt i naturen som retningsgivende for pedagogisk
virksomhet, men som nok hadde forskjellig tilnzerming til individets plass og
autonomi. Comenius var opptatt av den systematiske og livslange laering og
dannelse, mens Pestalozzi sterkere betonte det naturlige forlop og det
felleskap vi som mennesker var satt inn i. Herbart var 1 tillegg opptatt av
betydningen av begreper, og hans psykologi var assosiasjons-teoretisk
(Kroksmark, 2003; Myhre, 1994, s. 54-58 og s. 80-84).

Hos Herbart ble individet satt i sentrum i stedet for kunnskaps-innholdet.
Alle personlighetens sider skulle tilgodeses i undervisning og oppdragelse.
Han sa ssmmenhengen mellom det 4 leve og det a lere. Opplaring kunne ikke

lenger behandles atskilt fra resten av livet: oppdragelse var undervisning og
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omvendt. Dannelsen av individet var en forutsetning for en allmennetisk
dannelse. Undervisningen skulle ta utgangspunkt i den enkeltes forutsetninger
(Hilgenheger 1994; Kroksmark 2003; Myhre 1994, s. 91- 97; Siljander 2004).
Vektleggingen av det individuelle finner vi igjen hos Ellen Key, og senere hos
John Holt og Mosse Jorgensen. Herbart sa imidlertid individet som mindre
autonomt enn disse tre, noe som ogsd var hans begrunnelse for hvorfor
opplering var nodvendig. Keys mal om allmenn frihet og forbedring via
individuell frihet, ser ut til 4 vere beslektet med Herbarts individuelle dannelse
som et middel til allmennetisk dannelse.

Med utgangspunkt i reformpedagogikkens angrep pa det som har fitt
navnet Herbart - skolen skulle en tro at all eventuell likhet stoppet her
(Jorgensen, 2001). Men motepunktene er flere. Utnyttelse av barnets naturlige
ressurser og interesser, allsidighet og aktivitet, samt respekt for individuelle
forskjeller er noen av reformpedagogikkens prinsipper (Myhre 1994b, s. 122).
Dette stod ogsa fram i Herbarts tenkning, men han var samtidig opptatt av
mulighetene i mennesket som formbart og noedvendigheten av riktig
undervisning for 4 nd maélet om den allmennetiske dannelse. Tilliten til det
autonome og gode i mennesket og dets evne til selvaktualisering har vart, og
er mye storre hos reformpedagogene. Herbart formulerte formalprinsipper for
en god opplering, men var likevel i prinsippet mot en offentlig skole. En
statlig institusjon kunne ikke fullt ut ta hensyn til den enkelte elev, mente han
(Myhre 1994, 5. 91-97).

Ellen Key og John Holt ensket ogsd 4 unngd en offentlig skole. De var
begge sosialreformatorer. For Key var det naturlige hjemmelivet den beste
arena for 4 utvikle den rette balansen mellom individualitet og felleskap. Dette
var serlig viktig for smédbarna. For eldre barn si hun behovet for en
fellesskole pa tvers av kjonn og alder. Skolens organisasjon og metoder skulle
da etterligne det naturlige livet. Hjemmeskole var hennes ideal. John Holt var
ogsi en forkjemper for hjemmeskolen. Han onsket seg tilbake til storfamilien
og bort fra kravet om obligatorisk skolegang. Skolen var for ham tvangs-
institusjoner som hadde et negativt menneskesyn som utgangspunkt,
grunnlagt pa samfunnets behov for sosial rangering. Dens struktur og
metoder tar utgangpunkt i mennesket som formbart, og spiller pa frykten for
straff (Holt 1974b:2004). For Holt var kunnskap en prosess som hadde de

54



beste vilkdr gjennom det levde liv. Lzring var ikke noe som skjedde separat
fra livet. Hans utgangspunkt var at barn vil lere, og at de selv vet hvordan
(Holt 2004, s. 8). Den nye lilleskole i Danmark var et eksempel pa en skole han
kunne forsvare. Denne kan, som vi har sett, knyttes til bade Ellen Key og
Mosse Jorgensen. Jorgensen knyttet denne friskolen opp til Keys dromte skole
(Jorgensen 2001). Mens Key og Holt mer eller mindre onsket 4 avskole
samfunnet, sier Mosse Jorgensen cksplisitt at hun vil redde den skolen som er
for alle. Enhetsskolen skal bli til en fellesskole. Utviklingen av denne
felleskapsskolen krever forseok pa makroplanet, og ma derfor forega i offentlig
regi. Mange sma private skoler har ikke noen virkning pa det store systemet,
mener hun (Jorgensen 2000). Hun henter mye inspirasjon hos Ellen Key, men
er 1 mye storre grad en praktiker slik Johann F. Herbart var det.
Forsoksgymnaset er for cksempel blant verdens mest utholdende skoler av
den alternative typen.

Kjarlighet til barn, og en oppriktig interesse for barns oppvekstvilkar har
vart drivkraften for disse pedagogene. Dernest kommer tilliten til barnets
kompetanser, og dets vilje og evne til 4 lere. ”Skole er overalt der det er noe 4
laere”, sier de ved Friskole 70 (Jorgensen 2001, s. 251). Dette ville bade Ellen
Key og John Holt vare enig i. Ogsa Herbart ville ha en oppmykning av skillet
mellom liv og lere, og innremmet barnet en indre motivasjon for lering

gjennom sine tanker om bevissthetens aktive natur.

Skole i et barneperspektiv — resultatlikhet eller likeverd?

Ellen Key var utvilsomt forut for sin tid med sin tenkning omkring barns
rettigheter og foreldrenes plikter overfor barna. Det er heller ikke noen tvil
om at hennes visjon om barnets rett til 4 bli behandlet som et subjekt har blitt
til en realitet 1 vart lovverk og 1 internasjonale konvensjoner. En
hovedoppgave fra Universitetet i Tromse har tittelen Barns rettigheter: mellom
beskyttelse og autonomi (Mikkelsen 2000). Denne viser til kjernen i det som
problematiseres i arbeid med barn og deres livsvilkir. Dette er et
spenningsforhold vi ogsa ser igjen i behandlingen av Johann F. Herbart og
reformpedagogene. For dem som har tillit til barnets rasjonelle evner og
beredskap for egenutvikling folger det naturlig 4 gi barnet frihetsrettigheter. I

forhold til distinksjonen velferdsrettigheter — frihetsrettigheter som jeg
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tidligere har vart inne pa, faller Ellen Key, John Holt og Mosse Jorgensen inn
i kategorien for dem som innremmer barnet frihetsrettigheter ved 4 se barnet
som autonomt. Autonomi er knyttet til rasjonalitet, noe som er en
forutsetning for frihetsrettigheter (Mikkelsen 2000, s. 14-17; Opdal 19906).

I et pluralistisk samfunn er vilkirene for utevelse av frihetsrettigheter
ganske annerledes enn de var pa Ellen Keys tid. Mulighetene kan nesten
fortone seg som uendelige og det kan vare en stor utfordring og finne den
gode balansen mellom behovet for beskyttelse og trygghet pd den ene siden,
og bechovet for frihet pdi den andre. Samtidig er spenningen mellom
samfunnsrettede mél og individsentrering en grunnleggende kraft og
utfordring 1 opplaringssporsmal. Tilpasset opplering er, i trdd med de
reformpedagogiske idealene og J. F. Herbart, en av skolens sentrale
malsetninger. Det har vaert ment som bade et mal og et middel i forsokene pa
4 balansere denne spenningen. Det har vist seg 4 vaere en vanskelig oppgave.
Normalplanen av 1939, og senere reformer og planverk for skolen, har sokt a
finne mal- og metodeformuleringer som skal gjore tilpasset opplaering mulig 4
gjennomfore i praksis (Telhaug og Medias 2003). Evalueringen etter Reform
97 viste at dette stadig er en utfordring, og at det gar tregt 4 fa til
grunnleggende endringer i skolen. ”Den etablerte tradisjon for arbeid i skulen
har ei enorm kraft til 4 halde seg sjolv oppe, og til 4 dominere det som skjer
der” (Noregs forskningsrad 2004, s. 57). Ellen Key og John Holt var kritiske
til en offentlig standardisert skole fordi den tok for lite hensyn til det enkelte
barns utgangspunkt for laring; personlighet, evner, tidligere lering og
familietilknytning. I likhet med disse var Herbart i mot en offentlig skole fordi
den vanskelig kunne gi den individuelle tilpasningen som var nedvendig. Han
hadde ikke noe autonomibegrep som samsvarer med det som ligger til grunn
for den moderne forstielsen av barns frihetsrettigheter, men hans distinksjon
mellom det nedvendige allmennyttige mal og det mulige individuelle mal kan
likevel sies 4 ha noen paralleller til skillet mellom velferdsrettighet og
frihetsrettighet.

Fra et barneperspektiv handler oppleringen om mer enn retten til kunn-
skap og nodvendige ferdigheter. Det handler ogsi om retten til personlig

utvikling. Den franske versjonen av barnekonvensjonen bruker uttrykket

Lepanonissement (av verbet epanouir) om opplaeringens mal og om utviklingen
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av barns evner og muligheter (NU, 1989). Epanonir betyr a springe ut eller
ipne seg, og er det samme ordet som brukes om blomster som folder seg ut
(Fransk- Norsk ordbok). Mosse Jorgensen formulerer det slik: ”Hvordan kan
sjelene fa full og fri utvikling nar store grupper undervises kollektivt og med
samme hoye mal for alle?” (2001, s. 223). Dypest sett handler dette om retten
til 4 vare seg selv. Et slikt utgangspunkt gjor det nodvendig med en opplering
med stor grad av fleksibilitet og sensitivitet. Av dette folger at
variasjonsbredden og apenheten i skolen bor vare stor. Begrepet om
pedagogisk mangfold ma favne videre enn markerte alternative tilnzrminger
som egne pedagogiske retninger eller livssynalternativer.

Basiskunnskap i redskapsfagene er nodvendig for 4 sikre retten til deltakelse
og muligheter for 4 kunne ivareta seg selv og sine interesser innenfor
samfunnets rammer. Dette gir legitimitet til kravet om at det offentlige har
ansvar for 4 sikre grunnopplaringen, noe som er helt nodvendig for a sikre at
barns rettigheter blir ivaretatt. Samtidig kan det vare nedvendig a stille
sporsmal ved opplaeringens malsetninger. Skal tilpasning av opplaringen
primart handle om storst mulig resultatlikhet, eller tar vi utgangspunkt i
likeverd? Det er ikke gitt at et sett innhold og metoder kan ivareta begge deler
godt nok. Det kan hende vi mi akseptere at barn gir ut av skolen med
ulikheter i kunnskaper og ferdigheter. En skole som tar sikte pa 4 na alle ma
nodvendigvis inngd visse kompromisser som vil gjore det vanskelig 4 fullt ut
innfri kravet om en adekvat tilpasset opplaring til alle.

Herbart og reformpedagogene utfordrer oss til dpenhet og fleksibilitet i
oppleringssporsmal, bade i forhold til form og innhold, og i forhold til
grensene mellom privat og offentlig opplering. De legger vekt pa en
opplering som forholder seg til barns livsvirkelighet. Vi vet at forholdet
mellom skole og hjem har betydning for barns trivsel og utvikling (Glaser
Holthe 2000; Noregs forskningsrad 2004). Mangel pa dpenhet og samarbeid
kan fore til tvil om ansvarsplassering, og i neste omgang ansvars-pulverisering
som vanskeliggjor utevelsen av foreldreansvaret (Glaser Holthe 2000).
Taperen i en slik situasjon blir barnet. Refleksjoner rundt denne typen
problemstillinger er avgjorende for barns velferd i et samfunn preget av raske
endringer og mangfold i kultur og familieformer. Teologen Kjetil Hafstad

utfordrer pedagogene til storre mot og arlighet. Forandring er et
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grunnpremiss ved tilverelsen, sier han. Derfor trenger vi 4 formidle
tilverelsens forgjengelighet: ” ...ikke for 4 morklegge barn og unges oppvekst,
men for 4 gi dem stotte nar de gjor erfaringer av forandring, tap, sorg — og
vekst” (2007, s. 162). For 4 mote forandringene og kravene i en fremtid vi
ikke kan forutse, er det klokt 4 apne for selvstendig og individuell utvikling
(ibid., s. 184).

Sett fra et barneperspektiv er et skille mellom privat og offentlig opplaring
kunstig. Barns hverdag, liv og lering omfatter begge, uavhengig av ideologiske
spenninger og politiske beslutninger. Dette perspektivet bor vare med ndr vi
diskuterer skole og rollefordeling mellom det private og det offentlige i

oppleringssporsmal.
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Oppvekst 1 det moderne distrikts-
Norge

Av Solveig Beate Elvik

I distrikts-Noreg er ein inne i ei brytningstid nar det gjeld oppvekstmiljoa.
Moderne samfunn er i stadig endring. Sentralisering og globalisering kan true
og ved somme hove hindre moderne bygdesamfunns cksistens og utvikling.
Dette kan vere med 4 paverke oppvekstmiljoets verdi i form av ulik
sosialisering og identitetsutvikling. Borna, som er framtida, vert usynlege i
debattar omkring dette. Ved 4 ta for meg problem-stillingar som kan fi fram
bornas synspunkt og oppfatningar, fir ein fram sider som skildrar deira
verdiar av oppvekstmiljoet. Dette er eit viktig tilskot til forskinga omkring
oppvekstmiljo, sosialisering og identitetsutvikling i distrikts-Noreg og dei
utfordringane ein finn der. Denne artikkelen byggjer pd masteroppgiva mi ”
Oppurekstmiljoets verdi for born i moderne bygdesamfunn” (2007) ved Universitetet i
Oslo. Oppgiva sette sokelys pa oppvekstmiljoa i moderne bygdesamfunn og
korleis borna opplever verdien av nxrmiljoet sitt. Eg vil i denne artikkelen
presentere problemstillingane i oppgava, utdrag fri den empiriske analysen og
til slutt konklusjonane.

Den overordna problemstillinga er: ” Kva verdi har ulike oppvekstmiljo for born i
moderne bygdesamfunn?” Kva verdien er vil ein kunne seie noko om etter 4 ha
sett pd korleis borna framstiller sitt oppvekstmiljo, og om desse
framstillingane kan fore oss i ein positiv eller negativ retning. For 4 kome inn
pa kjerne-problematikken, har eg tre del-problemstillingar som kan vere med a
svare pd hovudproblemstillinga: 1) Kva verdi har skulen i eit moderne
oppvekstmiljo? 2) Kva er forskjellane og likskapane i dei tre ulike
oppvekstmiljoa? 3) Kva kjenneteiknar identitetane til borna?

I del-problemstilling 1 og 2 har eg i hovudsak nytta Anton Hoéms (1978)
sosialiseringsmodell og sett den empiriske analysen i forhold til dei ulike
typane sosialisering han presenterer i modellen. Seinare i artikkelen vert denne
modellen presentert i ein forenkla versjon. I del-problemstilling 3 har eg nytta
Thomas Ziehes (20006) artikkel: ”Post-aftraditionalisering - unges =ndrede

generationsforhold i dag” som tek opp sider ved identitets-utviklinga til
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dagens ungdom. Ziche ser pd sider som peikar pd at dagens ungdom er i ein
post — avtradisjonaliseringsfase. Dette gjer at ungdommen ikkje lenger har den
trongen til 4 skape noko for kommande generasjonar, da dei heller dreg nytte
av det dei foregdande generasjonane har skapt. Den kulturelle identiteten er
ikkje bestemt pa forehand, denne skaper ein sjolv med innslag av det som var
tradisjon for og det som ein fir inspirasjon av no. Inspirert av hans tankar om

kva ein moderne identitet inneheldt, har eg laga ecit omgrep: ein moderne —
tradisjonell identitet. Ein er kulturelt fristillt, men ser likevel verdien av

tradisjonell kultur og vil dra nytte av denne. Identitetane til informantane kan
da setjast inn under 3 ulike omgrep:

1. Ein tradisjonell identitet der ecin vektlegg dei tradisjonelle og sterkt
kulturbundne verdiane.

2. Ein moderne identitet der ein er kulturelt fristillt.

3. Ein moderne — tradisjonell identitet, der ein har bade eclement av det
tradisjonelle og det moderne.

Det empiriske datamaterialet utgjer 3 fokusgruppeintervju med tilsaman 21
informantar i alderen 11- 13 dr fra ein distriktskommune pda Vestlandet.
Kommunen har ikkje eit direkte urbant preg med mange menneske og tett
busetting, men ein del moderne innslag og det verkar vere interesse for
utvikling og tilrettelegging for innbyggjarane. Den skonomiske stoda er darleg
og dette gir somme gonger pa bekostning av soervistilboda til innbyggjarane.
Det er ei relativ stor bygd som er peikt ut til 4 vere kommunesenteret der dei
fleste tenester for innbyggjarane i kommunen er sentralisert, og to - tre andre

35

bygder framstir som del-sentrum. Storskulen” er ein kommunal
sentralisert skule og ligg i den storste bygda, og har samla elevar fra andre
bygder grunna skulenedlegging. Den rommar i overkant av 200 elevar. 21 av
33 elevar pd sjuande steget leverte inn samtykkeerklering, der 6 av desse
svarte nei til 4 vere med. Eg trakk 8 elevar, 4 jenter og 4 gutar tilfeldig av det
resterande utvalet pa 15 elevar.

” Vesleskulen” er ein kommunal fideltskule, som i dei siste dra har opplevd
ein nedgong i antal elevar. I dag er det omlag 30 elevar ved skulen. Denne
skulen er lokalisert i ei bygd som er utan nokon formar for servis for

innbyggjarane, som til demes matvarchandel. P4 denne skulen vart det levert

ut samtykkeerklering og informasjonsskriv til 5-7 steget, tilsaman 15 elevar. 8
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av desse, 6 jenter og 2 gutar leverte tilbake skjemaet og svarte ja til 4 vere
med pé intervju. Det var representantar fra bade 5., 6. og 7. steget.

“Friskulen” wvart starta pa grunn av nedlegging av den kommunale
fadeltskulen. Dei starta opp sin eigen Montesori skule. Bygda har omtrent
same storleik som ”Vesleskulen”, og har heller ikkje noko servistilbod i bygda.
Det er omlag 22 elevar pa denne skulen, somme kjem fra andre bygder. P4 5-7
steget var det 8 elevar. 1 svarte nei, 2 var sjuke og 5 stillte pa intervju. Desse

var 2 jenter og 3 gutar.

Analyse av empiri

I arbeidet med analysen av datamaterialet brukte eg sentrale utsegn og
interessante diskusjonar frd intervjua og plassert desse inn i 6 kategoriar. Dette
viser informantanes interaksjon og deira forskjellige synspunkt omkring dei
ulike temaa som dei fekk presentert under intervjua. Det vil vise dei
fellestrekka og ulikskapane som syner seg blant informantanes oppvekstmiljo.
Ulike monster og tendensar omkring sosialisering, og ulike retningar i

identitetsutviklinga til borna kan og syne seg i desse kategoriane.

Aktivitetar

Kva gjer borna pa i fritida og i skuletida? Kva organiserte aktivitetar heldt
borna pi med og kor er desse? Aktivitetane kan visa kor inkluderande
skulemiljoet er, kor godt tilrettelagt oppvekstmiljoet er, og kva aktivitetar som
er tilgjengelege for borna. Det er og interessant 4 kome inn pa aktivitetane i
skuletida, da desse kan vere med a forklare sider ved sosialiseringa pa skulen.
Ein stor del av kvardagen til borna er organisert og deira innspel omkring
dette vil vere verdifulle.

Ved ”Vesleskulen” var dei fleste av borna med péd organiserte aktivitetar.
Dei fleste reiste til nabobygda eller kommunen, da det kun var 2 aktivitetar
lokalisert 1 heimbygda. Pa sporsmal om kva som var positivt med aktivitetane
dei deltok p4, svarte ei jente som reiser pa dans i nabokommunen:

Me far vera med andre og kanskje bli kjent med noken nye persona
Ein av gutane som speler fotball, tykte det var dumt at dei ikkje hadde nok

spelarar i heimbygda til 4 ha eit eige fotballag, og ville helst sett at dei trente pa
bana ved skulen og ikkje i nabobygda:
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Eg skulle onska at da var nok folk her til a laga eit eget fotballag

I skuletida kjem det fram at det er tradisjonelle aktivitetar som styrer, og dei
fleste er med. Dette kan tyde pa at oppvekstmiljoet, sarskilt i skuletida
fastheldt pa tradisjonar og vidareforer verdiar og kulturelle interesser som er
viktige symbol for kva som var viktig for i tida.

Jente 1: Av og #il inne i gymsalen har me hdandball, og si har me sanne
midttimeaktivitetar som er planlagte

Jente 2: Men me leikar spark pd boks ute

Jente 1: Og hol i hatten

Jente 3: og me dissa

Jente 2: Boksen gar, gje eit lite vink

Jente 3: No i da siste har me kost med kyllingane, for me har klekka ut kyllingar sjoly

Ved ”Storskulen” var det eit mykje breiare utval av fritidsaktivtetar, der
elevane deltok pa alt fra riding, trail, klatring, fotball, korps, 4H, handball, drill
og andre ting. Saknaden etter fleire aktivitetar var ikkje stor. Men nar dei kom
inn pa kor mykje som var organisert av dei sjolve og i kor stor grad dei var
med pé 4 bestemme, kom desse merknadane:

Jente: pa 4H e da jo noken fi voksne
Gut: men eigentlig skal ikkje de vera med d bestemma, men dei gjer da likevel

Berre pa ”Storskulen” diskuterte dei denne sida av saka. Det er interessant
at dei er merksame pad dette. Det kan tyde pa at det er eit sterkare skilje pa
vaksen og born pa denne skulen, enn pa dei andre skulane. Born — vaksen
kontakten er viktig, men kanskje borna og har godt av a organisere og drive
sine interesser sjolv somme gonger?

Borna har engasjement for det som foregar rundt dei. Pa ”Storskulen” og
serskilt denne skulen, var misnoya med 4 na fram til dei vaksne stor, og dei
ville at eg skulle fortelja lerarane korleis dei hadde det, da dei sjolv folte at dei
ikkje nddde fram i sine forsek og gut seier:

-ahbh, kan du ikkje sei litt til lerarane korleis me tenker om skulen da? Ja! Sann at dei
Sorstar litt, me prover d sei da, men dei hoyre ikkje etter.

Dei opplevde ikkje 4 ha direkte kontakt til lerarane, og distansen mellom dei
vaksne og borna var storre her enn pa dei to andre skulane. Aktivitetane i
skuletida var konsentrert rundt den vesle bana dei hadde pa skulen.
Arealdeling var noko som opptok borna, og bana speler ei stor rolle nir det

gjeld kva friminuttaktivitetar dei heldt pd med:
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Gut nr. 1: me (gutane) spela fotball i friminuttet

Jente nr.1: me(jentene) kjem med forslag, og viss nokken har lyst til vera med sa blir dei
med

Jente nr 2: kanonball, pi onsdaga e da kanonball

Jente nr. 1: me spele kanonball av og te oftare og, nar me har bano, og sa spele me
revaknus

Jente nr.2: heile skulen ma dela pa bana

Jente nr.1: ein dag for veka har 7. klasse bana

Gut nr.2: ja me kjeda oss ndr me ikkje bar fothallbanaGut nr.1: di e da ingenting anna
a gjera

Gut nr 2: nar me ikkje har bana gar me rundt og snakke

Pa ”Friskulen” vart det nevnt fotball, dans og musikk. Fotball og dans finns

ikkje som organiserte aktivitetar i bygda, og her méd ein ogséd til nabobygda
eller nabokommune for 4 delta pd desse. P4 denne skulen var informantane
minst opptatt av organiserte aktivitetar, og dei verka mest interesserte i 4 vere
ute, vera med vener, eller vera inne og spele data og TV-spel. Felles for dei to
sma skulane, var at ein sakna fleire i bygda, slik at dei kunne til demes starte
sitt eige fotballag eller andre aktivitetar. Men det var ingen som klaga pa
avstanden til aktivitetar i andre bygde eller kommunar. Alle informantane fra
dei 3 skulane, utanom 3 born, var med pa organiserte aktivitetar.
Mange var opptekne av dyr og natur, og verka sjolvstyrte nar det gjaldt den
aktiviseringa. Dette var i eit miljo dei sjolve kunne organisere og jente seier: eg
rir og sa sparke eg fotball, og av og til hjelpe eg mamma og dei med ved og sannt, og si kosa
med sauna, ja masse.

Pa ”Friskulen” har dei inkluderande aktivitetar i den eine pausen dei har om
dagen og borna legg det fram slik at dei sjolv star frie til 4 avgjere kva dei skal
finne pa. Her nemner dei somme av aktivitetane dei dreiv med i denne
pausen:

Gut 1: spele fothall

Gut 2: ja spele fothall

Jente 1: slaball, leiking, og snakking, me kan giera ka me vil

Gut 3: da e fritt fram

Jente 1: 7 slaball di e da sann at me gar og samle med oss alle sammen, for da ma me fi

me o0ss flest mulig
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”Storskulen” skil seg ut i forhold til dei to andre skulane, dd dei ma dele
arealet klassevis, og det vert dd klassedelt kven som er saman i friminutta. Det

ser ut til at deira aktivitetsnivd minskar i friminutta.

Skulens verdi for borna

Denne kategorien omfamnar og forklarar informantane sitt syn pa kva
skulen betyr for dei, kva dei vektlegg i forhold til det som skjer pa skulen,
korleis dei kjem seg pd skulen og kva som eventuelt kunne vore annleis.
Responsen pa kva skulens narleik til heimstaden betydde for informantane,
handla i storst grad om korleis dei kom seg til skulen. Pa alle skulane var det
elevar som matte ta buss eller taxi til skulen og som hadde erfaring omkring
dette. Diskusjonane kom ikkje inn péd spoersmilet om skulenedlegging pa
nokon av skulane, og eit eventuelt tap av eit viktig element i oppvekstmiljoet,
slik ofte foreldre og andre papeiker nar det gjeld nedlegging av grendeskular.
Dette kan tyde pd at det ikkje er noko reell problemstilling ved nokon av
skulane, i alle fall slik informantane oppfattar det. Det kan og vere at dei ser
pa oppvekstmiljoet sitt som storre og meir opent enn bygda der skulen er
plassert.

Deretter kom diskusjonane inn pa trivsel ved skulen. Ved ”Storskulen”
prata dei om korleis det hadde vore for nokre ar sidan, for skulen fekk nye
elevar frd andre nedlagte skular.

Jente 1: me skulle i alle fall hatt storre plass her, me skulle sikkert hatt to skular for no e

da ikkje plass til fleire unga her hellerjente 2: neiGut 1: ein gong i tide hadde me jo sloyd
her pa skulen, men den matte dei bruka til Rlasserom
Jente 2: no e da sa mange elevar, og sa mange klassar. Og alle dei rommena me hadde til i
giera goye ting pd e jo brukt til d ha som klasserom
Ei negativ stemning prega denne informantgruppa. Dei verka vera pa kant
med skulen og lerarane, og skulen hadde ikkje sxrleg stor verdi i dag for dei
slik dei presenterte det. P4 ”Vesleskulen” var det ei generell positiv oppfatning
av korleis dei trives, og dei fleste tykte det var kjekt 4 g pa denne skulen. Men
somme papeikte at dei ville ha fleire elevar der:
Jentel: Me skulle vore 10 eller 5 til i kvar klasse, kjekkare med fleire
Jente 2: I alle fall fleire elevar, iallfall 30 ti/

Da eg spurte borna pd ”Vesleskulen” om det var noko som kunne vere
annleis med skulen, var det mange som vart engasjerte omkring dette og
peikte pa at skulen var gammal og at det ikkje var moderne interior der.

Gut 1: Da kunne vore meir moderne
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Jente 1: Ikkje sann gammalt golv
Jente 2: Sja pd veggane og golvet (ser seg rundt)
Jentel: Skulen kunne godt trengt ei oppussing, malinga flassar av og golvet er heilt
grusomt. Men dei heldt jo pd d pussa opp kjokkenet nede sd da begynna a sjd fint ut.
Jente 3: Litt meir moderne i alle klasserom og sdann. Stiligare skule og ikkje sdann
gammaldags
Jente 2: Forst og fremst matte me hatt nye gardin

Pa ”Friskulen” var dei generelt positive til skulen, og om det som foregir i
skuletida. Einaste dei papeikte var at:
Jente 1: Da kunne vore meira ting her ute i friminuttet
Jente 2: ja for me har jo nett fatt nytt dissestativ, men da e ikkje alt som e sd goy]ente 2:
men da e veldig masse brak dar nede ved gruppe 1
Jente 1: for dei er 19 stk
Jente 2: me er berre 8 stk her

Dei verkar veldig tilfredse med skulen og med oppvekstmiljoet. Dei peikar
ikkje pa noko store poeng 4 ta med nar det gjeld skulens verdi for dei. Skulen
er lokalisert i oppvekstmiljoet og oppvekstmiljoet framstar som trygt for
borna. Dei er trygge pd skulen og miljoet der, og etterlyser ikkje fleire elever.

Dei samanliknar seg 0g med dei minste elevane.

Oppvekstmiljoets framtoning for borna

Faktorar som borna diskuterer i denne kategorien kan vere med 4 vise deira
royndomsoppfatning av oppvekstmiljoet og korleis deira oppfatningar kan
vere identitetsskapande. Desse faktorane kan til demes vere kva sorvistilbod
dei har tilgjengeleg i oppvekstmiljoet og korleis ein nyttar narmiljoet i
skuletida. Dette kan vere med 4 forklare ei av problemstillingane, omkring ein
tradisjonell versus moderne identitet. Oppvekstmiljoets fram-toning kan og
vere med 4 peike pa korleis skulen nyttar ulike reiskapar for 4 styrke bornas
identitet til heimbygda. Pa ”Vesleskulen” kjem dei pa kva dei nyttar
nzermiljoet til i skuletida.

Gut: Me hadde eit sann ryddeprogjekt oppe i fiellet her for ikkje sa lenge sidan. Da klipte
me buske langs stien sann at folk kunne sja pa utsikte.

Jentel: Da skulle me ta ein plass i bygde me brydde oss om og viss me fekk da fint sa fekk
me 2000 kroner.
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Jente2: No nettopp har me satt opp ein lavo her oppe pa ein fjelltopp
Dette syner at det er ei genuin interesse for 4 forene skulen med

oppvekstmiljoet, og borna far lere a forvalte naturen rundt skulen og
heimbygda. Dette er ei tradisjonell oppskrift pd a lage identitets-skapande
aktivitetar som forener skulen og bygda.Vidare gar diskusjonen omkring kva
sorvistilbod dei kunne tenkt seg i bygda. Det er ingen butikkar der no, og her
delar gruppa seg i to i diskusjonen, der szrskilt jente 1 og jente 3 skil seg ut i
forhold til dei andre. Identiteten deira framstir som moderne — tradisjonelle:
Jente 1: Me skulle fatt oss eit shoppingsenter
Jente 2: egentlig ikkje, for di hadde da kommt sa mange her som skulle handla.
Jente 3: ja det er jo det som er goy
Jente 1: det er goyare med fleire og ikkje berre fd
Jente 3: Eg vil bli kjent med fleire folk
Jente 1: Ja
Jente 2: Kor skulle da sta da?
Jente 1: Der sa butikken var for
Jente 3: Midt ut pa jordet kanskje, da hadde vore ein fin plass
Gut: Eg er neinig, me kan ikkje ha shoppingsenter her, for da passa ikkje inn ber.
Jente 1: detta e eit fritt land, si me kan giera kva me vil

Pi ”Storskulen” var dei forneyde med dei sorvistilboda dei har tilgjengeleg,
og det var stort sett nisjebutikkar som vart nemnd. Narmiljoet verka lite
brukt. Det kan sja ut som at deira oppleving av nzrmiljoet i skuletida, ikkje er
med pa 4 skapa cin identitetsfolelse omkring oppvekstmiljoet og heimstaden
slik ”Vesleskulen” presenterer det.Ved ”Friskulen” mé dei reise til nabobygda
for 4 handle. Informantane som kjem fra denne bygda har ikkje noko
oppleving av 4 bu i ei bygd med noko servistilbod.
Jente 1 (lattermild): neiii me har ikkje butikka ber i bygde, men da har vart i for tide,
nar foreldrena vire var smd.
Gut: Kor va den da?
Jente 2: Der borte(peikar ut av vindange)
Jente 1: Nei den va nere pa kaien, der var butikk
Jente 2: Nez ikkje nere pa kaien, der med veien

Jente 1: ja da e nere med kaien. Den dare der so du kan gai ove, der sa da e bru
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Her brukar dei ogsd nermiljoet ein del og har lavo som dei nyttar i skuletida.
Deira oppleving av oppvekstmiljoet er slik det framstar for meg, ei tilfreds
oppleving av at slik er det og slik har det alltid vore. Deira
royndomsoppfatning av oppvekstmiljoet verkar og 4 vere tradisjonell, dd dei

ikkje ser behovet for 4 endre det.

Modernitetsomgrepet

Kva moderne hjelpemiddel bruker borna for 4 kommunisere og til 4 vere
delaktige i den globaliserte verda? Kan dette setjast i samanheng med korleis
oppvekstmiljoet kan skapa ein identitet for borna som gar lenger enn bygda
og det tradisjonelle samfunnet, jamfore lokal — global tematikken? Det 4 ha
ein mobiltelefon og tilgong til internett verkar vera den forande tonen blant
alle informantane. Det var 1 eller 2 i kvar gruppe som ikkje hadde tilgong til
desse to moderne hjelpemidla. Internett var det tilgong til pd alle skulane. Dei
bruker moderne hjelpemiddel til 4 halde kontakt med andre. Dei er oppdaterte
og somme trur ikkje dei kan klare seg utan. Det verkar vere ein del av livet
deira. Dei heldt kontakten med kvarandre via MSN, og somme av dei chattar
med andre verdsborgarar. Dei nyttar internett til 4 finne informasjon bade i og
utanfor skuletida. Dette er noko som er ein del av kvardagen og
oppvekstmiljoet til informantane. Ein gut pa ”Storskulen” seier dette som kan
vere med 4 forklare borna sitt syn pa modernitetens tilskot som er komen for
a bli, ogsa pa bygda: "Ken kan overleve wutan internett? Nar det gjeld
populermusikk, var det lite 4 hente fra informantane pa dette omradet. Berre
eit fital kunne nemne namn pa artistar dei likte. Om dette kjem av at dei ikkje
har interesse for musikk, eller om det er andre faktorar, som til domes at dei
er unge, og ikkje kome i tendra, er vanskeleg 4 sei. Pa ”Storskulen” kunne dei

ikkje nemne nokre namn, men dei kunne fortelje om kva stil innan musikk dei

likte. Jente seier: ” Eg likar country”

Sosialisering

Kven er borna saman med pa skulen og i fritida? Er dei saman med det
same kjonn og same alder eller er det andre grupperingar? Nar det gjaldt kven
elevane var saman med i skuletida og pa fritida, var det store forskjellar pa dei

forskjellige oppvekstmiljoa og dei tilhoyrande skulane. I og med att det var
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aldersblanda klassar pa dei to smaskulane, kan jo det sjolvsagt vere noko av
forklaringa, men det som er interessant er kor tilsynelatande integrert dei
minste elevane er i oppvekstmiljoet til dei eg intervjua der. Ein annan faktor
kan vere at oppvekstmiljoet i seg sjolv er lite og ein har fa val for kven ein skal
vere saman med. Pa ”Storskulen” verka det som det var eit sterkt skilje
mellom kvar klasse. Den gruppa eg intervjua, distanserte seg i mykje storre
grad frd dei mindre elevane enn kva gruppene pa dei to andre skulane gjorde.
Ei jente seier: 7 friminuttena e da som oftast 7.klassen som heng i lag, men jenter og
Jenter, og gutter og gutter, men pd fritida si heng i allfall eg dda med dei som e litt eldre enn
meg, og de som ¢ lika gamle og dei som ¢ 1ar yngre enn meg. 1 diskusjonen kjem det
fram at dei tykkjer dei mindre elevane er barnslege. Det verkar som elevane pa
”Storskulen” vil klart vise at det er ein distanse mellom dei yngre og dei sjolv.
Dette kan nok pa ei side setjast i samanheng med at dei er midt i overgangen
til 4 byrje pa ungdomsskulen, og at dette er i sd ner framtid at dei ikkje lenger
vil identifisere seg med dei mindre elevane og er i ein overgangsfase. Pa ei
anna side kan det kanskje vere at dei i mykje storre grad er delte opp klassevis
og at dette gjer kontakten med dei andre elevane meir fjern. P4 “Friskulen”
verka det som mangelen pd elevar 4 vera saman med i skuletida, gjorde tilhova
for 4 blande alder og kjonn, meir utbredt her enn pa ”Storskulen”. Her leika
alle saman, tross aldersskilnad. Pa ”Vesleskulen” var dei stort sett med same
kjonn bide pa fritida og i skuletida. Men det verka som det ogsa her var
interessene og kor ein budde som spelte ei rolle nar det gjaldt kven ein er
saman med. Nokre hadde og vener i andre bygder. Det verkar som ein ikkje
kan vere kresen nar det gjeld kven ein skal vere saman med i fritida, da det
ikkje alltid er eit stort utval. Det er ei viss aldersblanding i skuletida pa dei to
sma skulane, men det verkar som det ikkje i stor grad forekjem noko
kjonnsblanding. I fritida er kor ein bur og kva interesser ein heldt pd med som
forklarer kven ein er saman med. Nar det gjeld sosialisering med andre i
skuletida, skil” Storskulen” seg ut, i og med at informantane har eit stort
behov for a vise til at dei er storre enn dei andre, og at dei ikkje vil vere med
dei mindre klassane, og er samstundes avskilt nar det gjeld kjonnsblanding.

Det verkar 4 vere enoko som og gjeld i fritida.
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Framtida

Korleis ser borna pa framtida? Trur dei at dei framleis vil bu i
oppvekstmiljoet? Dette er vanskelege og hypotetiske sporsmal for borna, men
vil likevel vere interessant 4 sja narare pa. Dette kan setjast i samanheng med
a vere kulturelt fristillt, og globaliseringa si paverknad pé distrikta. Men ogsa
det 4 vere entan tradisjonell eller moderne i sine tankar og sin identitet. Det
gjer og cit innblikk i borna sine idear omkring kva dei trur hender ndr dei vert
storre.  Pa ”Friskulen” vart det med ein gong ein diskusjon om bygd versus

by. Her kjem ein liten diskusjon fra ”Friskulen” mellom to jenter:
Jente 1: da e mykje bedre a bu her enn i byn
Jente 2: eg vil aldri bu i byen

Jente 1: For da at i byen ¢ da berre ein masse rot og masse roting og so e da masse

trafikklyd og sann. Da e mykje finare d bu pa landet og sann, for da kan me bada
Jente 2: og sd slepp me d kjora sa utrulig langt
Pi ”Storskulen” har ein dette synet pa framtida og synet pa land versus by:

Gut 1: eg vil forst bo i byn, litt og studera og litt sann]ente 1: eg har ikkje lyst d reisa til
byn, da e ikkje litt natur der ein gonglente 2: nei

Gut 1: nei selvfolgelig ikkje midt i byn da
Jente 3: eg kan godr gi pa skule i byen men ¢g skal bu her

Jente 4: eg har ikkje lyst a bu i byn, for da det e si masse folk der, tett i tett i tett, og nir

du ser ut vindnet sa ser du veien og bila som kjore forbi heile tida

Her skil to av informantane seg ut i forhold til dei andre, da gut 1 og jente 3
er positiv til 4 skulle bu i byen for 4 ga pa skule. Desse hamnar i kategorien

moderne — tradisjonell identitet, medan dei andre ser pd byen som overbefolka
plass med mykje stoy. Byen verkar ikkje vere tiltrekkande for somme av

informantane.
Vidare fortsett diskusjonen:

Jente 1: da ¢ ikkje sa veldig mange fordelar med a bu i byen
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Jente 3: da e meir butikka, men ein vert jo lei veldig fort di

Gut 1: de (alle dei andre som han sit saman med) er sd skeptiske not byen
Jente 1: ulempene er alle folkena, og masse trafikk

Jente 3: ein kan nesten ikkje sova om kvelden for da e si masse lyd utanfor
Jente 1: og sd kan ein ikkje ha dyr der

Jente 3: og her e da jo gront

Gut 1 papeiker forskjellen pa korleis han og dei andre tenkjer om kva som
skjer nar dei vert vaksne, og ein kan sja at dei andre som er med i samtalen er
meir opptatte av natur og ser ikkje det som byen eventuelt kan tilby dei i
framtida. Gut 1 seier seinare noko som peiker mot at hans identitet er woderne
- tradisjonell, der dei andre drar i ein meir tradisjonell retning: “eg syns det hadde
vert litt bra a bu i byen, viss eg skal studera og ha hybel der, ein ma jo studera i byen dd, eg
vil jo ikkje reisa for eg far bil kvar dag inn til byen. Eller eg kan jo sitte pda med pappa ndir
han skal pa jobb, neibh, eg vil heller bo i byen ett par ar og sa flytte tilbake”

Pi ”Vesleskulen” ser dei pa framtida, og dette kjem ut av diskusjonen
omkring 4 byrja pa ungdomsskulen:
Jente 1: Ein far fleire venna

Gut 1: Det blir goy

Jente 2: Eg glede meg til a komma vekk frd denne skulen, eg glede meg til fleire folk, og eg
glede meg til a koma pa skule med bestevennina mi som gar i klasse ove meg, men eg kvir

meg til d fa meir lekser.

Jente 1: Og hol i oyrena gler eg meg til, og eg gler meg til a fi fleire venna
Jente 3: da kan hende ein ikkje far fleire venna

Jente 4: Eg veit ikkje

Jente 1: Eg kjenne no mange allerede

Jente 3: Eg grue meg til ei som gar i 7. Rlasse skal begynna pa ungdomsskulen, for ho e eg
med dag ut og dag inn. Kven skal eg vera med da?

Dei fleste ser med spaning i 4 byrja pa ny skule, medan somme ser pa kva
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som er negativt med det som skjer nar oppvekstmiljoet vert utvida. Det verkar
som dei har tenkt pa kva forandringar som kjem til 4 skje. Jente 3 er redd for
at cin kanskje ikkje fir nye vener, medan jente 1 og jente 2 ser fram til 4 treffe
fleire folk. Dei er mindre skeptiske til det som kjem til 4 skje. Dei ser lenger
enn heimbygda, og sarskilt jente 1 har heile tida i gruppe-diskusjonen vore
frampd og vist at ho ikkje er avhengig av heimbygda, men ser fordeler med
denne plassen. Ho har fleire vener fra byen og andre plassar i kommunen, og
er ikkje redd for @ mote nye utfordringar. Ho framstar som eit klart deme pa
at ein ser i ein woderne — tradisjonel/ retning, og har ein identitet som kan tilsvare

dette omgrepet.

Funn

I arbeidet med del — problemstillingane 1 og 2 har eg tatt utgangspunkt i
Anton Hoéms sosialiseringsmodell (1978:79), der 4 typar sosialisering vert
presentert. Eg har i denne modell 1 brukt hans modell som inspirasjon til a
laga ein forenkla versjon:

Ved ”Storskulen” er det ein negativ tone, og deira misnoye med skulen skil
seg ut i forhold til dei andre to intervjua. Relasjonen mellom skule og heim,
der heim er representert ved eleven, vil da vere negativ og ein vil fi de-
sosialisering. Dette er ikkje optimalt for identitetsutviklinga til informantane,
og den tilknytingsprosessen ein er i. Informantane si interesse for 4
oppretthalde ein vidare relasjon med skulen er heller laber, men det at dei
snart skal byrje pa ungdomsskulen og kjenner seg klare for noko nytt, kan
paverke deira oppfatning omkring dette. Men at dei forlet skulen med ei
negativ oppfatning, er ikkje direkte gunstig for deira tilknyting til
oppvekstmiljoet. Men kanskje denne oppfatninga endrar seg etter kvart som
ein fir nye erfaringar?

Identitetsskapinga som skjer gjennom sosialiseringa pa skulen vil ikkje vere
med pa a skape ein positiv identitet i forhold til skulen og kva den betyr i
sosialiseringsprosessen. Dette kan vere med pa 4 paverke foreldre si
oppfatning av skulen. Det verkar vere stor avstand mellom born og vaksne
ved denne skulen nir det gjeld kommunikasjon og samvear. Denne avstanden
kan minske ved 4 arbeide mot ei forsterkande sosialisering, da born — vaksen
relasjonen er viktig nar ein utviklar seg og skal skape seg ein identitet. Det 4
skape ein identitet pd bakgrunn av dei verdiane ein far presentert, er
interessant 4 sji pa i forhold til ”Storskulen”. Desse elevane kjem fra
forskjellige bygder og desse bygdene vil kvar for seg representere ulike
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interesse — og verdifellesskap. Det vil dd vere ei stor utfordring for skulen 4
skape ei forsterkande sosialisering, der alle kan finne verdiar og interesser som
dei kan nytte i si utvikling. Ein kan sjd tendensane av at skulen vil framstd som
mest mogeleg noytral, slik at den femner flest mogeleg og skaper ein formell
sosialiseringsarena for elevane.

Majoriteten i gruppa var opptekne av dei fordelane dei meinte bygda hadde 4
tilby i forhold til byen og andre stader. Deira identitetar framstir som
tradisjonelle. Dei er opptekne av naturen og det som skjer i oppvekstmiljoet.

Modell 1 Anton Hoéms sosialiseringsmodell (forenkla)

Former
Forsterk. De - sosialisering Re — Ikkje - sosialisering
sosialisering sosialisering
Kjenne-
Teikn
Identitetsskapande
verdiar i skulen
JA NEI JA NEI
Reiskapar med Verdibundne Skulens reiskapar far
instrumentell verdi faktorar vert ikkje ein instrumentell
JA JA
reiskapar og fir ein funksjon
instrumentell
funksjon
Verdifellesskap
mellom skule og
JA NEI NEI NEI
heim
Interessefellesskap JA JA JA NEI
mellom elev og
+ de-
skule
sosialisering
Elevens effekt Forsterkast Svekkast Ingen Ingen
Skulens effekt Forsterkast Ingen Forsterkast

Dette er forsterkande sosialisering, og kan vere viktige byggjesteinar for
skulen 4 ta med seg vidare i arbeidet med 4 fa til ei forsterkande sosialisering
ogséd via skulen. No mislukkes skulen med 4 overfore viktige verdiar og det

76



arbeidet dei eventuelt legg ned har liten effekt slik informantane legg saka
fram. Det kjem ikkje klart fram i intervjuet om kva reiskap skulen bruker for 4
skape ei forsterkande sosialisering, men informantane nemner at dei bruker
narmiljoet til ei viss grad, og dette kan vere med pé 4 lage ein identitet knytta
til nermiljoet. Men det kan sji ut som at desse reiskapane har ein
instrumentbell verdi for elevane. I seg sjolv er jo skulen eit reisskap som kan
nyttas i alle retningar, men det ser ut som det heile vert for instrumentelt slik
elevane framstiller det.

Ved “Vesleskulen” er det ein generelt positiv tone nar dei skildrar
oppvekstmiljoet. Dei kjem alle frd same bygda, og for skulen sin del er det
kanskje enklare 4 vite kva dei skal legge vekt pa nir det gjeld verdi — og
interessefellesskapet. Ei negativ side kan vere at det er elever som ikkje
kjenner seg att i det skulen presenterer. Men pd denne skulen var det ingen
som gav utrykk for dette. ”Vesleskulen” er flinke til 4 nytte nzrmiljoet i
undervisninga, og naturen vert brukt som ein instans og reiskap for a skape
identitetsutvikling i sosialiseringsprosessen. Dei lerer seg 4 ta vare pa
kulturlandskapet. Dette kan tyde pa at skulen nyttar reiskapar som har ein

instrumentell verdi for elevane slik skulen ser det.

Eleven er underordna skulen sine verdiar, og dei vert noytrale i denne
samanhengen. Informantane peikar pd at skulen treng oppussing. Skulen
forfell og dette kan vere med pd 4 paverke eclevane sitt syn pd skulen og
sosialiseringa som skjer der. Dersom skulen ikkje framstir som attraktiv, ikkje
berre ved eit verdi - og interessegrunnlag, men og reint estetisk, vil dette fore
til at skulen og bygda ikkje klarer 4 rekruttere nye innbyggjarar. Dette kan
igjen fa fylgjer for skulen og elevane mi da reise andre stader for 4 ga pa skule.
Det er tendensar til resosialisering i dette oppvekstmiljoet. Kulturen,
representert ved elevane, endrast og lar seg paverke gjennom det som skjer pa
skulen. Skulen treng fleire elevar for 4 halde seg i live, og fleire av
informantane ser positivt pa a fa fleire elevar. Somme av informantane peikar
seg sterkt ut i forhold til 4 ha ein moderne — tradisjonell identitet.

Ved ”Friskulen” har dei jo allereie vore igjennom ein prosess der skulen har
vorte lagt ned, og det verkar som dette har vore med pd a paverke
oppvekstmiljoet til 4 framstd som tradisjonelt og trygt, slik eg oppfattar det pa
borna i intervjuet. Informantane si oppfatning av skulen er god, og dei peikar
ikkje pa store endringar som skal til for 4 eventuelt fd det betre. Dei etterlyser
heller ikkje fleire elevar, snarare motsatt. Dei som bur nar skulen er glade for
den korte avstanden. I og med at dette er ein privat skule, der foreldra betaler
ein viss sum, og tilsynelatande er delaktig i dei prosessane som skjer pa skulen
nar det gjeld oppussing, og avgjerder som tas, kan ein tenkje seg at interessa
mellom skule og heim er positiv. Men miljoet er lite, og dette kan by pa
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utfordringar i forhold til verdi — og interessefellesskapet; kva skulen og bygda
skal representere. Skulen er her det storste reidskapet i seg sjolv, den binder
bygda og skulen saman.

Innbyggjarane har sjolv bestemt at dei treng ein skule i bygda, og at denne er
med pa 4 halde bygda oppe. Denne foreldre-oppfatninga kan vere med 4
paverke borna si oppfatning av heimstaden. Somme av borna var opptatte av
a ha oppvekstmiljoet for seg sjolv, og verka ikkje interessert i fleire elevar pa
skulen. Dette kan jo pd ei side verke ufornuftig, da denne skulen og vil vere
avhengig av eit visst elevantal, dd dei sjolv ma finansiere ein del av utgiftene.
Men det kan og tyde pd ei sterk tru pa skulen i bygda, der den tilsynelatande er
noko evigvarande for borna. To av informantane budde ikkje i bygda, og i og
med at skulen og rekrutterer elevar fra andre stader, vil utfordringa for denne
skulen vere 4 kunne tilfredstille desse ndr det gjeld verdi — og
interessefellesskapet.

”Friskulen” framstir som det sterkaste demet pa ein skule som tek hand
om forsterkande sosialisering, i og med elevane og foreldra er sapass opptekne
med 4 ta vare pd oppvekstmiljoet sitt, og verne dette igjennom skulen. I og
med at det er ingen av informantane som utpeikar seg a vere i ein moderne —
tradisjonell retning nar det gjeld identitetsutvikling, men framstir som meir
tradisjonelle, vil utfordringa til 7 Friskulen” og oppvekstmiljoet i denne bygda
kanskje vere 4 prove d fjerne eventuelle grenser mellom seg og andre miljo.
Dette vil gjere oppvekstmiljoet mindre snevert og meir ope for nye inntrykk.

Det er ein klar forskjell mellom ”Storskulen” og dei to andre skulane nir det
gjeld sosialisering med andre i skuletida. Her er det ein svart klar tendens til at
informantane ved ”Storskulen” har eit mykje storre skilje pa kven dei er
saman med i forhold til dei to andre gruppene. Dei secier dei er mest saman
med same kjonn i skuletida, og dei gir og i same klasse. Dei er svart opptatte
av 4 framheve forskjellen pa dei og dei mindre elevane. Ved dei andre skulane
ser informantane pd dei andre elevane som ecin ressurs nar det gjeld leik og
samver 1 skuletida, di dei treng kvarandre pa grunn av fi elevar. Medan
”Storskulen” ser pa dei yngre elevane som barnslege, og det er med fi unntak
dei som til domes i fotball er aktuelle for leik og samvar. Dette samsvarer
med det Rune Kvalsund i ”Elevmiljo i opploysing” (1992) peiker pa. Ved ein
fulldelt skule er ein stort sett saman med same kjonn og same alder; ved ein
fadelt skule er ein avhengig av alle og dermed har ein og kontakt med alle.
Skilnadene pa ”Storskulen” og dei andre to skulane viser seg og i kva
aktivitetar dei heldt pa med pa skulen og korleis desse er organisert. Pa
”Storskulen” har dei ein hovudaktivitet, fotball, noko som peikar i ein annan
retning i forhold til kva Rune Kvalsund (1992:150-153) fekk i sine resultat,
nemleg at fotball er berre ein av aktivitetane ved fulldelte skular og at ved
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fadelte skular er dette hovudaktiviteten. Ein dag i veka har informantane ved
”Storskulen” tilgong pa fotballbana pa skulen. Det er ein tendens til at det i
storre grad er integrerte miljo pd dei sma skulane, og at det er fragmenterte
miljo pa den store skulen.

Ved ”Vesleskulen” far ein stadfesta det som Kvalsund (1992:158) kallar ei
kollektiv tvang, der alle treng kvarandre i leiken. Ei av jentene fortel om
korleis dei gar rundt i pausen og fir med alle, fordi dei vil danna to lag i
slaball.  Det er interessant 4 hoyre om kva borna tenkte om kva som kom til
4 skje i framtida. Her kom dei inn pa det 4 flytte til byen eller framleis bu i
bygda dei bur i no. Synet deira, med fa unntak, pa by — land var tradisjonelle
niar det gjaldt kva som var forskjellen pa desse stadane. Desse resultata
stemmer ikkje overens med kva Fauske (1993:116) seier om denne
problemstillinga: "A tenkje lokalt — globalt i staden for den meir tradisjonelle tanken
om land — by, vil vere meir i trad med Rorleis born og unge tenkjer i dag”

I denne undersokinga synte det seg at det tradisjonelle synet ikkje har kome
over pa eit anna globalisert plan. Borna ser pa byen som noko heilt anna enn
bygda dei bur i og tenkjer ikkje lokalt — globalt. I delproblemstilling 3 omkring
identitetsutvikling syner det seg klarast at dei fleste borna heller mot den
tradisjonelle retninga: informantane er opptekne av det nare livet i bygda der
natur og dyr stir sentralt, noko som kan minne om eit tradisjonelt samfunn.
Pi ”Storskulen” er det ein gut og ei jente av informantane som peiker seg ut i

>

forhold til det omgrepet ” moderne — tradisjonell” identitet. Dei som kjem
innafor denne kategorien er opptekne av bide det moderne livet, og det
tradisjonelle, og dei ser at dei kan utnytte begge sidene. Ogsa to jenter ved
”Vesleskulen” har sterke tendensar i den retninga i sine identitetar, og dei star
fram som saxrs sterke kulturelt fristilte individ i eit moderne bygdesamfunn.
Desse moderne — tradisjonelle borna er frie til a gjere som dei vil uavhengig av
kva lokale forhold dei lever i, og dei ser positive sider ved bade det moderne

livet og det meir tradisjonelle livet. Det er ingen av informantane som peikar

seg ut i ein moderne retning, og kan passe inn under omgrep 2.

Konklusjon

Oppvekstmiljoets verdi er vanskeleg 4 mile utifra tal og konkrete verdiar,
men gjennom 4 fa eit bilete av ulike sider ved ulike oppvekstmiljo kan ein seie
noko om i kva retning denne verdien peikar. I denne undersokinga vil eg pésta
at verdien er positiv i alle dei tre oppvekstmiljoa som det har vorte sett pa.
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Men tendensane til at ein ikkje bruker dei reiskapane ein har til disposisjon for
4 auke verdien pa oppvekstmiljoet, som til demes i sosialiseringa pa skulen,
peikar i to ulike retningar. Det er da ”Storskulen” som kjem dérleg ut nir det
gjeld dette. Der finn ein eit positivt oppvekstmiljo som ikkje klarer 4 forsterke
sosialiseringa til born. Dei to andre skulane klarer 4 nytte reiskap som er
positive for sosialiseringsprosessen til borna.

Ein kan altsa sjd at ulike oppvekstmiljo i moderne bygdesamfunn har ein
positiv verdi for borna som bur der, men at det i somme hove kan verte for
stort, uoversiktleg og noytralt til at borna utviklar ein identitet som er
forsterka gjennom sosialiseringa deira. Sarskilt skulen stir fram som viktig i
denne undersokinga, og ser ut til 4 spele ei stor rolle i denne
sosialiseringsprosessen. Den er med pd 4 paverke tilknytinga til bygda og
styrke identiteten til borna. Pé ei anna side er det og funn av born som har ein
moderne — tradisjonell identitet, noko som kan peike i ei retning der ein ser at
borna pa bygda er kulturelt fristillte, men som samstundes ser verdien av
oppvekstmiljoet sitt og kva det kan tilby. Dette er positive resultat for bygde —
Noreg nir det gjeld vidare eksistens og lovande tilvekst. Det er ogsd positivt i
forhold til borna, som stiar fritt til 4 utnytte dei sidene og verdiane dei
opplever som viktige.

Nar det gjeld verdien av gode oppvekstmiljo i det moderne distrikts-Noreg,
er det viktig 4 forme oppvekstmiljo som har trygge og gode rammer for
borna. Det a kunne vere nyskapande og sja pa moderne element nar det gjeld
denne utviklinga der ein og har tradisjonelle element tilstades, vil kunne gjere
distrikts-Noreg og dei moderne bygdesamfunna attraktive. Dette vil skape
levande bygder og i framtida.
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Opplaeringen av samene, nasjonale

minoriteter og spraklige minoriteter
siden 1970-tallet

Av Kamil OQzerk

Innledning

Denne artikkelen handler om statens politikk overfor urfolks-minoriteter,
nasjonale minoriteter og spraklige minoriteter slik denne avspeiler seg i de
siste fire lereplanreformene: M74, M87, 1.97 og Kunnskapsloftet (LL06). En
spesiell vekt vil ogsa bli lagt pa de nyere juridiske bestemmelser om
opplaringssituasjonen til de sprdklige minoritetene og de utfordringer som
gjor seg gjeldende i den sammenheng. Hvor store er de ulike elevgruppene

som horer til de ulike kategorier av minoriteter?

Historisk sett har vi hatt varierende utdanningsstatistikker om ulike
kategorier av minoriteter i skolesystemet i Norge. Det er ikke lett 4 tallfeste
minoriteter. Det forutsetter klare definisjoner som ikke er bestandig lett 4 lage.
Etnisitetsfaktoren, sprikfaktoren og individets selvoppfatning spiller inn.
Uklare definisjoner eller manglende definisjoner gjor saken komplisert. Det er
flere ledd som bidrar til utarbeidelsen av slike statistikker i skolesektoren. Det

gjor rapporteringen enda mer vanskelig og tallene usikre.

Aller vanskeligst er 4 lage statistisk oversikt over ’samiske elever’ i
grunnskolen. Kategoriene ’samiske elever’, ’samisk spraklige elever’ og elever
som fir ’opplaering i og/eller pd samisk’ som ble brukt i ulike perioder gir ikke
et eksakt bilde av elevdemografien i skoleverket. Det samme gjelder ogsi for
statistikker over samene som folkegruppe. Det mest vanligste har vaert 4 ansld
tall over den samiske befolkningen i landet. Folketellingen av 1930 baserte
seg pa sprakrelaterte sporsmél. Da kom man fram til tallet 20704, men et slikt
sporsmal ble stilt i enkelte omrader i landet og ikke i hele landet. Derfor er

tallet usikkert. En enda mer problematisk telling ble foretatt i 1970. Da kom
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man fram til at det var 10,535 mennesker med samisk som forstesprik i landet
(Smith 1984). Auberg (1978) analyserte tallmaterialet fra den sistnevnte
folketellingen og konkluderte med at det var 27,646 mennesker med samisk
spraktilknytning og rundt 40,000 mennesker med samisk bakgrunn i landet.
Sprikende tall ble ogsd presentert pa 1980- og 1990-tallet. Hajdu & Domokos
(1980) opererer med tallet 18,500 om den samiske populasjonen, mens
Korhonen (1988) anslar tallet 20,000, og sier at omlag halvparten av dem kan
snakke samisk. Helander (1992) opererer pa den andre siden med tallet 42,000
and Darnell & Hoem (1996) med 21,000 om samene som bor i Norge.
Kulbrandstad (2003) skriver at anslagene om samisktalende varierer mellom
10 000 og 20 000.

Pa bakgrunn av folkestatistikker anslar Statistisk sentralbyra at det bor rundt
40 000 samer i Norge i 2005, men samtidig inn-rommer byriet at tallet er
usikkert ved 4 si at 7 Ingen vet noyaktig hvor mange samer det finnes i dag”
(SSB 2005). Samme kilde sier at det rundt 1000 elever som har samisk som
opplerings-form i grunnskolen. Dette betyr at det var rundt 1000 elever som
fikk opplering i og/eller pa samisk i grunnskolen i 2005. Opplating i og/pa

samisk er hjemlet i Opplaringslovens kapittel 6.

Nir det gjelder kategorien av elever som ar sin bakgrunn i minoritets-
kategorien ’nasjonale minoriteter’, er statistikker enda mer mangelfull. Det er
snakk om mindretallsgruppene som har opprinnelig eller langvarig tilknytning
til landet. De har ikke urfolkstatus. Det er mennesker med jodisk bakgrunn,
det kvenske folkegruppen, romfolket (sigoynere), romanifolket (taterne/de
reisende) og skogfinner (St.meld. 15 for 2000-2001). P4 bakgrunn av det som
kommer fram i samme meldingen at kan man si at det er mellom 1100-1300
mennesker med jodisk bakgrunn i landet. Rundt 20 % bruker hebraisk og
noen fi jiddisk ved siden av norsk. Stortingsmeldingen sier ikke noe om hvor
mange av de hebraisk-talende har innvandret til landet i den senere tiden, da
Stortingsmeldingen baserer seg pa medlemstallene i mosaiske trossamfunnene
i Oslo og Trondheim. Vi mangler statistikker over tallet av elever som har

hebraisk som morsmil i grunnskolen.

Nar det gjelder elever med kvensk som morsmal, eksisterer ingen

statistikker, men som befolkningsgruppe anslir St.meld. nr 15 at det er

84



mellom 10 000 og 15 000 personer som har kvensk eller kvensk/finsk
bakgrunn i Norge. Huss (1997) anslo at det var rundt 2 000 brukere av
kvensk/finsk som dagligsprak i 1997. De fleste bor i Finnmark og Troms. Slik
jeg skal drofte senere har elever med kvensk/finks bakgrunn fict rett til 4 fa
opplaering i finsk som andresprik siden innferingen av L1.-97 reformen. I
skoledret 2003-2004 var det 1300 elever som fikk finsk som andre-sprak.
Opplaringen i finsk som andresprik for denne elevgruppen er hjemlet i

Opplaringslovens § 2-7.

Den andre nasjonale minoritetsgruppen er romfolket (sigoynere). Deres tall
varierer mellom 300-500 avhengig av hvilken periode i dret man fokuserer pa,
da de er et reisende folk. Romfolkets sprik er romanes. Tallet av elever med
romanes som morsmadl i grunnskolen er uvisst. Denne gruppen av elever blir
behandlet som elever fra spriaklige minoriteter, og av den grunn et eventuelt
behov for eller en eventuell rett til serskilt norsk eller morsmals-opplaring

og/eller tospriklig opplering hjemlet i Oppleringslovens § 2-8.

Den andre gruppen som faller inn under kategorien ’nasjonale minoriteter’
er romanifolket (taterne eller de reisende). Stortings-meldingen (St.meld. nr.
15) sier at man ikke vet hvor mange som kan og bruker romani eller har det
som morsmaél. Kulbrandstad (2003) framholder derimot at tallet pa personer
som behersker romani, varierer fra noen hundre til et par tusen. Det har
imidlertid ikke vart mulig 4 finne en statistikk som viser at noen har fatt
opplering i romani i grunnskolen i landet. En enda mer uviss situasjon gjelder
for spraket til skogfinner. Man vet ikke om det fortsatt er noen elever som har

dette spraket som sitt morsmal.

Den siste kategorien av minoriteter er spraklige minoriteter. Det er snakk
om elever som har et annet morsmil/forstesprik enn de som har norsk eller
samisk. Det er elever med innvandrerforeldre eller besteforeldre. 2007.
Statistisk sentralbyra sier at innvandrer-befolkningen utgjor 8,3 prosent, i alt
387 000 personer i Norge. Det er her snakk om mennesker med to
utenlandsfodte foreldre. Rundt 20 % av dem er fodt i Norge. De blir omtalt
som etterkommere av innvandrere. St.meld. nr. 49 (2003-2004) skriver at hvis
man i tillegg regner med personer som kun har en forelder som er fodt i

utlandet, kommer tallet pd personer med innvandrerbakgrunn opp til 542 000
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mennesker. De er mennesker som har direkte slektstilknytning til utlandet
giennom mor eller far, eller begge. De utgjor rundt 12 prosent av landets

befolkning. Siden 1990 er innvandrerbefolkningen fordoblet.

Nar det gjelder antall elever fra spriaklige minoriteter i grunn-skolen hadde
Statistisk sentralbyrd detaljerte oversikter over denne kategorien elever, dvs.
elever med et annet morsmal enn norsk og samisk. Med morsmal mente man i
denne sammenheng det sprik som brukes i daglig tale i personenes hjem. En
slik oversikt samlet man inn gjennom Grunnskolens informasjons-system
(GSI) helt fram til 2001. Men slik Statistisk sentralbyra sier ” Totaltall over
spraklege minoritetar samlas ikkje inn etter 2001 (SSB:2005:2)

Det er vanskelig a forsta bakgrunnen for en slik beslutning som har
fordrsaket at vi pr. i dag ikke vet tallet pd elever med et annet morsmadl enn
norsk og samisk i grunnskolen i Norge. Nir det gjelder tiden for 2001 vet vi
hvor mange elever fra spraklige minoriteter som fantes i norsk grunnskole da
landet innforte lereplanreformene M-87 og L-97. Det fantes ingen oversikt
over denne elevgruppen da M-74 ble innfert. Da M-87 ble innfort var det
11 639 spriklige minoritetselever i grunnskolen i Norge (SSB aktuell statistikk
ar 3/98). Dette tallet ble 33 307 da L-97 ble innfert i 1997. (GSI, 1997). Da
Statistisk sentralbyrd samlet inn oversikt over tallet av elever fra spriklige
minoriteter for siste gang 1. september 2001, var det registrert 40 808 elever

fra spraklige minoriteter (Statistisk sentralbyra 2002).

Etter 2001 registrerer ikke Statistisk sentralbyra tallet av elever fra spraklige
minoriteter, men elever fra spriklige minoriteter som fir szrskilt norsk-
opplering og morsmalsopplering og/eller tospraklige opplaring. Det er
sammenheng mellom innforingen av denne statistiske datainnsamlingen og
statens utdanningspolitikk overfor spriklige minoriteter etter 2000. Den
nevnte endringen har gjort at vi ikke vet hvor mange elever fra spriklige
minoriteter som gikk i grunnskolen i landet da Kunnskapsloftet ble innfort i
2006-2007. Men de ovennevnte reelle tallene fra 1987 til 2001 gir oss
grunnlag til 4 si at tallet pd elever fra spraklige minoriteter har firedoblet seg
fra 1987 til 2007.

I resten av artikkelen skal jeg belyse hensynet til de ulike kategorier av

minoritetsgrupper i lereplanreformene fra og med M-94 til L-06 og de ulike
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juridiske bestemmelser og tilnzrminger med hensyn til oppleringen av

spraklige minoriteter i grunnskolen.
Etterkrigstidens tendenser gir seg noe utslag i M-74

Som urfolk har samene eksistert i dette landet for staten Norge ble etablert.
Men i skoleverkets lereplaner ble samene nevnt for forste gang i
Monsterplanen av 1974 (M-74). Dette var en konsekvens av endringene i
statens politikk overfor samene i etterkrigstiden. Betegnelsene ‘samene’ og
’etniske minoriteter’ begynte 4 vise seg i ulike dokumenter. De ble lenge brukt
om hverandre. I Grunnskoleloven av 1969 ble samenes rett til opplering i og
pa samisk i tillegg til i og pd norsk styrket. Allerede pa 1950-tallets instrukser
og forsoksordninger ble det tillatt 4 bruke samisk under visse vilkar.
Lovendringen i 1969 og den formelle innforingen av 9-arig grunnskole fikk
konsekvenser for M-74.

Under kapittelet “skolesamfunnet” understrekes viktigheten av hensynet til
elevenes hjemmebakgrunn. Det sies at det er sarlig viktig 4 soke 4 legge
forholdene til rette for en mest mulig jevn overgang fra elevenes hjemmemiljo
til skolemiljoet. For 4 fremme dette anbefaler lereplanen av 74 ansettelse av
samisk-norske tospraklige lerere til 4 undervise i sprakblandede skolekretser.
M-74 minner skolene om at samiske elever har lovfestet rett til 4 bruke samisk
i skolen. Samtidig sies det at foreldrene som nytter samisk som daglig
talesprak, kan kreve at samiske elever kan fa den forste lescoppleringen pa
samisk. Men planen gjorde ikke samisk til et obligatorisk fag i skolen. M-74
omfatter heller ikke en fagplan for samiskfaget. Planen fremhever
undervisning i samisk, men berorer ikke opplering i skolefag pd samisk, dvs.
samisk som undervisningssprik/oppleringssprik. Den eneste fagplanen som

er beregnet pa samer, er faget ‘norsk som fremmedsprak’.

Ut fra et sprakpedagogisk perspektiv er norsk ikke et fremmedsprak, men et
andresprak for samene. «Fremmedsprak» betyr et sprak som ikke snakkes i det
landet eleven bor i. «Andresprik» stir for det omkringliggende
samfunnsspraket i landet/landsdelen du bor i. Norsk er ved siden av samisk,
et samfunnssprak for samene, og folgelig deres andresprak. Implisitt ligger det
imidlertid til en viss grad erkjennelsen av at samiske elever gjennomgar en
tokulturell og tospraklig utvikling i M-74, men planen gjor ikke en slik
utvikling til en pedagogisk malsetting. P4 samme maite antyder M-74 en
additiv tospraklig utvikling for samene, dvs. planen vil at elevenes mote med

og innlering av norsk ikke skal erstatte, men komme i tillegg til samisk. Nar
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det gjelder nasjonale minoriteter, som elever med kvensk/finskspraklig
bakgrunn eller elever fra spriklige minoriteter med innvandrerforeldre/
besteforeldre med en annen spriklig bakgrunn enn norsk, samisk og
kvensk/finsk, omtales de ikke i M-74, bortsett fra at planen antyder at faget

«norsk som fremmedsprik» ogsa kunne vare aktuelt for denne gruppen.

En reell anerkjennelse begynner med Monsterplanen av 1987

Pi bakgrunn av sine studier av skolesituasjonen til samene hevdet Hoém
(1978) at det var viktige forskjeller mellom en pseudo-anerkjennelse og en
reell anerkjennelse av elevenes forutsetninger. En reell anerkjennelse begynner
4 tegne seg pa 1980-tallet.

Utdanningsmyndigheter begynte en ny lereplanreform i 1983/84.
Davarende Grunnskoleridet sto for det omfattede reformarbeidet som ble
omtalt som revisjonsarbeid. Som begrun-nelse for revisjonen ble det bla.
nevnt a) endringer pa det legale plan, dvs. endringer i lovverket, og b)
endringer pa det sosiale plan, dvs. viktige endringer i barnas oppvekstmiljo.
Tilblivelsen av M-87 har tatt 4-5 ar: Fra 1983 til 1987. Den midlertidige
utgaven ble innfort i 1985 og den endelige utgaven i 1987. 1 1987 anerkjente
Norge samene som urfolk og Stortinget gikk inn for endringer i Grunnlovens
§ 100a. Den ble formelt innfert i pafelgende stortingsperiode, narmere
bestemt 01.01.1992.

Formelle utredninger og Stortingets behandling av samenes situasjon i
midten av 1980-tallet ga seg utslag i lereplanreformen. Samene ble med full
tyngde inkludert i Monsterplanen av 87. Lareplanen hadde fire kapitler om
samene:

* Et eget kapittel som skisserer prinsippene for oppleringen av samiske elever
(M-87: kapittel 5),

* En egen fagplan for faget samisk som forstesprak (M-87: kapittel 21),
* En egen fagplan for faget samisk som andresprak (M-87: kapittel 22) og

* En egen fagplan for faget norsk som andresprak for elever med samisk som
forstesprak (M-87: kapittel 23).

* Videre kom de fleste fagplanene i M-87 ut pa samisk i en egen Samisk

monsterplan.

Bade samisk og norsk ble som rettighet og funksjonell tospriklighet satt

opp som mal for samene. For forste gang i landets utdanningshistorie ble
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funksjonell tospraklighet formulert som mal for samiske barns spriklige
utvikling. Funksjonell tospraklighet innebzrer en utvikling av kommunikative
muntlige og skriftlige ferdigheter i forste- og andrespraket. Denne formen for
tospraklighet innebarer viktige prinsipper. For det forste betyr dette a ta vare
pa samisk og videreutvikle dette spraket mens barna samtidig lerer og utvikler
norsken sin. Altsd: En additiv tospraklighetsstrategi. For det andre innebarer
funksjonell tospriklighet ’biliteracy’, skrivekyndighet i to sprak. Med sin
inkluderende diskurs og additive tospriklighets-strategi har M-87 fort til en
rekke initiativer som gir ut pa 4 etablere ulike typer av pedagogiske opplegg

og oppleringsmodeller i samiske skolekretser.
Nasjonale minoriteter og spraklige minoriteter fikk medvind

Nir det gjelder kvensk/finsktalende og andre spriklige minoriteter med
innvandrerbakgrunn, har M-87 vart det forste inkluderende lareplan-
dokumentet. Slik det ble nevnt tidligere, var det 11639 spriklige minoritets-
elever i grunnskolen da M-87 ble innfort. Fire viktige spraklige minoritets-

relevante trekk ved M-87 kan nevnes:

a) M-87 omfattet et eget kapittel om spraklige minoriteter i den generelle
delen (M-87: kapittel 6). Kvensk/finsktalende var med her.

b) M-87 inncholdt en egen fagplan for morsmalsfaget (M-87: kapittel 24).
Fagplanen gjaldt ogsa for kvensk-/finsktalende.

c) M-87 hadde en fagplan for norsk som andresprik for spriklige minoriteter
(M-87: kapittel 25), og

d) M-87 verdsatte minoritetstospraklighet og hadde funksjonell tospraklighet

som malsetting for spraklige minoriteters sprakopplaring.

Monsterplanen av 1987 forte ogsa til utgivelsen av et statlig rundskriv, F-
47/87, som sorget for de okonomiske rammene for gjennomforingen av M-
87s pedagogiske tenkning. Med sin inkluderende diskurs bidro M-87 med sine
fagplaner og malsettingen om funksjonell tospraklighet til at mange
kommuner og skolekretser satte i gang ulike pedagogiske opplegg for en
tilpasset opplaring for spraklige minoriteter. M-87-tenkningen styrket inter-
essen for ulike tospriklige opplaeringsmodeller som ble etablert under

betegnelsene tokulturelle klasser, sprakstasjoner, tolarerklasser pa barne-
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trinnet og sprakhomogene tolaererklasser pa ungdomstrinnet. Disse modellene
betegnet en eller annen type tospraklige oppleringsmodeller. Alt dette viser at
M-87 representerte et inkluderende utdanningspolitisk paradigme for feltet
oppleringen av bade urbefolkningsminoriteter, nasjonale minoriteter og

spraklige minoriteter.
Spraklige minoriteter motte et ekskluderende paradigme i L97

M87s inkluderende diskurs overfor samene ble viderefort og styrket i L-97-
reformen. Det resulterte i utarbeidelsen av 1.-97 samisk. Formelt sett begynte
staten 4 operere med betegnelsen nasjonale minoriteter pa 1990-tallet.
Kvenerne ble formelt tildelt denne betegnelsen i 1998. De var ikke urfolk,
men heller ikke en spraklig minoritet lenger. Barn med kvensk-finsk bakgrunn
fikk rett til 4 fi opplering i finsk som andresprik dersom foreldrene onsket
det i de to nordligste fylkene, Troms og Finnmark. Men hva med spriklige
minoriteter? Spraklige minoriteter ble ekskludert i lereplanreformene pa 1990-
tallet. Spraklige minoriteter ble gjort usynlige i .-93 og L.-97. L.-97 ble innfort 1
1997 uten lareplaner for spraklige minoriteters forstesprak og norsk som
andresprik. De har mistet tilbudet om opplaring i morsmal og muligheten til
tospraklig opplering uten at de stemples som elever som har utilstrekkelige
kunnskaper i norsk (F-008-02). Utdannings-systemet gikk bort fra
malsettingen om funksjonell tospraklighet for spraklige minoriteter. Spraklige
minoriteter, deres morsmal og tospraklighet kom i darlig lys. Ingen av de
store’ politiske partiene i Stortinget sto péd spraklige minoriteters side.
Fremskrittspartiet var i medvind. En av fanesakene til dette partiet var 4
avskaffe alt som var sxrskilte tiltak for spriklige minoriteter med offentlig
stotte. En eventuell offentlig stotte skulle bare gis til serskilt norsk for de som

var svak i det.

Mailsetningen om tospraklighet var de imot. Partiet fikk stor makt i
Stortinget pd grunn av stadig okt oppslutning og sin vippeposisjon. Det var
risikabelt”  for Arbeiderpartiets mindretallsregjering 4 kjore en kon-
fronterende linje med Fremskrittspartiet. Samtidig var en fraksjon i Oslo
Arbeiderparti ogsd sterkt motstander av M-87s pedagogiske tilnerming til
oppleringen av spraklige minoriteter (Dzerk 1999). Arbeiderparti-regjeringen
valgte folgelig 4 ga bort fra M-87s pedagogiske tenkning da regjeringen
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innforte L-97. Da var tallet av elever fra spriklige minoriteter kommet til
33 307 (GSI 1997). Dette betyr at tallet var tredoblet i 1997 i forhold til 1987

hvor det var 11 639 elever fra spraklige minoriteter.

L97-reformens ekskluderende diskurs pavirket utformingen av
oppleringslovens tilnzerming til spriaklige minoriteter. L97-reformen ble
innfort i 1997 samtidig med at minoritetsrelaterte lereplaner ble holdt tilbake.
Lareplanen for morsmailsfaget, funksjonell tospriklighet og opplering i
morsmil ble ansett som de mest brennbare sakene. Pa grunn av
Fremskrittspartiet fremgang og negative syn og kompromisslese standpunkt
valgte departementet 4 rette sitt hovedfokus pa ’sarskilt norskopplaering for
svake elever’. Flere kommuner valgte a avskaffe opplering i morsmal. T en
melding til Stortinget forsokte regjeringen 4 avklare sitt forhold til saken. I
St.meld. nr.17, 96-97, Om innvandring og det flerkulturelle Norge, sies det
folgende:

“Med ntgangspunkt i prinsippet om tilpasset opplering mener regjeringen at elever med
begrensede norskferdigheter bor fa den forste lese- og skriveopplaringen pa morsmalet. Det
vil lette innlwringen av tilsvarende ferdigheter pa norsk. Morsmdlsoppleringen i grunnskolen
bor avgrenses til denne perioden, som i det nye lereplanverket er lagt til de fire forste darene.
Ut over dette kan aktuelle morsmal gis som tilvalgssprak pa ungdomstrinnet.”

Her signaliseres det at den tidligere ordningen innenfor feltet som gjaldt fra
og med 1987 og som var nedfelt i rundskriv F-47/87 skulle endres radikalt. I
F-47/87 var kommunene palagt ansvar for 4 komme med tilbud om serskilt
opplering i norsk og opplering i morsmil 3-5 u/t, og at rundt 80-90 % av
utgiftene til disse tilleggstimene skulle dekkes av staten.

Mens slike endringer ble varslet jobbet Smith-utvalget med utforming av en
ny oppleringslov.  Signaler fra 193, 197 og St.meld. nr 17 pavirket
utformingen av Opplaringsloven av 1998. Loven videreforte ikke den 12 ar
gamle ordningen som F-47/87 representerte og som de fleste kommunene var
forneyd med. F-47/87 tok sikte pa 4 gi tilstrekkelige okonomiske rammer for
den pedagogiske tenkningen som gjorde seg gjeldende i M-87. Bide M-87s
tidligere nevate tilnzrming og F-47/87s okonomiske perspektiv var faglig
forsvarlige og i trdd med faglige perspektiver pa feltet (Engen og
Kulbrandstad 1998; Ozerk 1998). Verken Arbeiderpartiregjeringen eller
sentrum-hoyre koalisjonsregjeringen ansia noen Dbetenkeligheter ved

diskursendringen fra M-87 til L-93/L-97 og ved den uklarheten som dette
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skapte bdde for kommunene, rektorene, lererne og de impliserte familiene.
Opplaringsloven ble innfort uten en avklaring for oppleringen av spraklige
minoriteter. Offentlige myndigheter valgte 4 redegjore for sin nye politikk
overfor spriklige minoriteter ved hjelp av en paragraf i forskriftene til

oppleringsloven.

Opplaringslova av 17.07.98 § 2-8 sa at departementet skulle gi “forskrifter
om plikt for kommunane til 4 gi szrleg opplering for elevar fra spriklege
minoritetar”. Aret etter sto folgende 4 lese i forskriften til Opplaringslova
kap. 24, § 24-1:

"Kommunen skal gi elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk
nodvendig morsmalsopplering, tosprakleg fagopplering og swrskild norskopplering til dei
har tilstrekkelege kunnskapar i norsk il d folgje den vanlege opplaringa i skolen.”

Denne forskriftsparagrafen bestemte rammene for de ulike rundskriv som
ble utstedt i de etterfolgende arene helt fram til 2003. Et typisk eksempel pa
denne perioden var departementets rundskrive F-19/02. I rundskrivet sto

folgende 4 lese:

“For at en kommune eller en privat skole skal fa uthetalt tilskudd, ma det gis sarskilt
norskopplering, morsmilsopplaring og /eller tospriklig fagopplering. Denne oppleringen
gis 1l elever med annet morsmal enn norsk og samisk, som ikke bar tilstrekkelige
kunnskaper i norsk til d folge den ordinare oppleringen.”

Hovedprinsippet i retningslinjene var at statstilskuddet bare skulle gis til
serskilt opplering, morsmailsopplaring og/eller tospriklig opplaring til bate
de som ikke hadde tilstrekkelige kunnskaper i norsk til 4 folge den ordinare

opplaringen.
1990-tallets politikk blir lovfestet

I 2003 ble § 24-1 i forskriftene avskaffet. Ordlyden ble noe endret og
innlemmet i Opplaringslovens § 2-8. Den lyder slik:

"Kommunen skal gi elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk
nodvendig morsmalsopplaring, tosprakleg fagopplering og serskild norskopplering til dei
har tilstrekkelege kunnskapar i norsk til a folgie den vanlege oppleringa i skolen. Om

nodvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsopplering, tosprakleg fagopplering eller
begge delar.

Morsmalsoppleringa kan leggjast til annan skole enn den eleven til vanleg gar ved. Nar
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morsmalsopplering  og  tosprakleg  fagopplering  ikkje kan  givast av  eigna
undervisningspersonale, skal kommunen sa langt mogleg leggje til rette for anna opplering
tilpassa foresetnadene til elevane.”

Lovparagrafens formuleringer, spesielt ”... serskild norskopplering til dei har

tilstrekkelege  kunnskapar i norsk til a folge den wvanlege oppleringa i skolen”
nodvendiggjorde en presisering fra myndighetenes side. Det var behov for 4

avklare fremgangsmiten for hvordan skoleeierne/skolene skulle finne ut om

minoritetsspraklige elever hadde “tilstrekkelege kunnskapar i norsk™ .

Staten valgte 4 avklare dette i et nytt rundskriv. Davaerende Utdannings- og
forskningsdepartementet sendte ut et nytt rund-skriv, F-009-03, 09.12.2003,
og det tradte i kraft fra 01.01.2004. Rundskrivet bidro til en kartleggingsbolge
innenfor feltet. Denne instrumentalistiske tilnzermingen til elevenes spriklige
utvikling og tilpasset opplaring, begynte 4 bli et hovedtema i de pifolgende
irene. P4 bakgrunn av Opplaringslovens § 2-8 som tradte i kraft 01.01.2004,
begynte Utdanningsdirektoratet 4 utforme rundskriv som ble mer detaljerte og
lengre. Ikke bare kartleggingsinstrumentalisme som et juridisk virke-middel,
men ogsd enkeltvedtak, byrakratisering og kontroll begynte 4 bli juridiske
hovedelementer i statlige rundskriv. Et godt eksempel pa dette er rundskriv
Udir-10-2005, som ble gjort gjeldende fra og med 2005 og som har satt sitt
preg pa feltet. Kartlegging som pedagogisk verktoy erstattet med kartlegging

som juridisk verktoy.

Hovedtrekket ved dette rundskrivets innhold kan oppsummeres pd denne

maten:

* Ingen minoritetsspraklig elev kan tildeles ckstra oppleringsstotte pa
bakgrunn av statstilskuddsordningen dersom skolen ikke ’kartlegger’ og

definerer eleven som ’en elev som ikke har tilstrekkelige kunnskaper i norsk’

* Ingen minoritetsspraklig elev kan tildeles ekstra stotte pd bakgrunn av
statstilskuddsordningen selv om skolen definerer eleven som ’en elev som
ikke har tilstrekkelige kunnskaper i norsk’ dersom skolen ikke fatter

’enkeltvedtak’ som er i samsvar med forvaltningsloven og opplaringsloven.

* Eleven ma defineres som ’svak i norsk’ og foreldrene mé gi sitt samtykke til

’serskilt norsk” for 4 kreve tilbud om opplaring i morsmal.

93



* Innvandrerforeldre méa akseptere ’szrskilt norsk’ eller ’norsk som
andresprak’ i egen gruppe for at deres barn skal ha mulighet til 1-2 timer

opplaering i morsmal der de kan fa lese- og skriveopplaring i morsmal.

* Den dagen minoritetseleven blir flink i norsk, blir eleven straffet ved 4

miste oppleringen i morsmalet.

* Den dagen minoritetseleven defineres som "flink i norsk", risikerer elevens
lerer 4 miste jobben. Dette fordi hele ressursordningen etter § 2-8 og
rundskriv som ble utstedt etter denne paragrafen, baserer seg pid elevens

dokumenterte svakhet i norsk.

*  Funksjonelt tospriklige elever har ikke rett til opplaering i morsmal.
Velutviklete ferdigheter i norsk diskvalifiserer spriklige minoriteter til 4 fa
tilbud om opplaring i sitt morsmal. Ordningen fokuserer pa elevens svakhet.
Den har et terapeutisk syn pa elevens morsmadl og ’sarskilt norsk’. Spriklige
minoriteter fir pa den ene siden ikke tilbud om opplering i morsmal. P4 den
andre siden kan de ikke unnga ’sidemdl’ og ’et nytt fremmedsprik’ pa

ungdomstrinnet.

Minoritetselever som begynner pa skolen moter ikke bare lerere, men ogsa
kartleggere! Dette fordi retningslinjene i Utdannings-direktoratets rundskriv
og § 2-8 krever det. Skolene blir presset til 4 ta i bruk verktoy blant flere titalls
tilfeldige kartleggingsverktoy pa markedet for 4 dokumentere elevenes
svakheter i norsk for 4 aktivisere Utdanningsdirektoratets rundskriv Udir-
Tilskut-10-2005 og Oppleringslovens § 2-8.

Spraklige minoriteters skolesituasjon og leringsutbytte

Slik vi har vart inne pa, begynte staten 4 endre sin utdannings-politikk
overfor spraklige minoriteter i midten av 1990-drene. Hele prosessen
resulterte i dagens ordlyd i § 2-8 i Oppleringsloven og Utdannings-
direktoratets rundskriv Udir-tilskod-10-2005. Hva vet vi om denne perioden
nar det gjelder spriklige minoriteters skoleprestasjoner eller leringsutbytter?
Selv om vi trenger flere og bedre forskningsbaserte oversikter over denne
elevgruppens situasjon i norsk skole, har vi pr. i dag en del forsknings-
resultater som viser et ganske nyansert bilde. Pd bakgrunn av en avgrenset

klasseromsstudie i sammenheng med evaluering av L.97-reformen fant jeg at
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45 % av 131 spraklige minoritetselever pa 1.-4. trinn, klarte seg veldig bra og
55 % av dem veldig darlig med hensyn til leringsutbytte av natur- og miljofag
og samfunnsfag (Ozerk 2003). Det er altsa ikke slik at alle spraklige
minoriteter klarer seg darlig i norsk skole. Undersokelsens resultater viste at
de som klarte seg, klarte seg veldig bra. Problemet var at de 55 % som klarte
seg darlig, gjorde det veldig darlig. Det var store polariserings tendenser blant

spraklige minoriteters leringsutbytte.

I en annen undersokelse (Engen, Kulbrandstad og Sand 1996) kom det
blant annet fram at i matematikk pd 9. trinn hadde elevene fra spriklige
minoriteter som gruppe en lavere andel i karakterkategoriene Svart godt eller
Meget godt enn en normal-fordeling ville gi (19 prosent mot 28 prosent). I
norsk presterte ogsa elevene fra spraklige minoriteter som gruppe dirligere
enn normalfordelingen, selv om en del elever klarte seg like godt som de
norskspraklige elevene. 1 denne undersokelsen antydes det at ulik sosio-
okonomisk og kulturell bakgrunn og minoritetsandelen ved skolen, er faktorer
som kan vare med pd 4 forklare skoleprestasjonene til elever fra spriklige

minoritetet.

Lauglo (1996) fokuserte pa skoleprestasjonene til elever fra spriklige
minoriteter fra 7. klasse i grunnskolen til videregaende skolens kurs II. Hans
funn viser blant annet at elever fra spraklige minoriteter viser stor spredning i
skoleresultater. Spriklige minoriteter framstar ikke som noen enhetlig gruppe.
Kategorisering av de unge etter type innvandrerbakgrunn er en ubetydelig
forklaringsfaktor for skoleprestasjoner, sammenliknet med andre og mer
grunnleggende sosiale og kulturelle betingelser for 4 gjore det godt pa skolen;
som foreldrenes utdanning, sosialgruppe basert pa foreldrenes yrke, og om en
ungdom vokser opp i et hjem med mange boker. Barn fra spriklige
minoriteter med sidkalt fjernkulturell bakgrunn har hovedsakelig positive
holdninger til skolen. De viser sterkere arbeidsinnsats og bruker mer tid pa
lekser enn annen ungdom. De gir oftere pd bibliotek og leser oftere boker

enn annen ungdom.

Heesch, Storaker og Lie (1998) har analysert prestasjonene til elever fra
spraklige minoriteter, og sammenliknet dem med elever med norsk som

morsmil pd grunnlag av datamaterialet fra TIMSS (The Third International
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Mathematics and Science Study), dvs. en internasjonal sammenlignende studie
hvor Norge var med. De fant at 9-dringer fra spriklige minoriteter skdret ca
10 prosentpoeng lavere i naturfag og matematikk enn barn med norsk som
morsmil. Denne forskjellen pd prestasjoner har okt til 11 % i matematikk og

14 % i naturfag hos 13 dringer.

Hvistendahl og Roe (2003) studerte resultatene til spriklige minoriteter i
PISA-undersokelsen som kartla 15-dringenes kunnskaper og ferdigheter i
lesing, matematikk og naturfag. Deres analyse omfattet 218 elever med to
utenlandskfodte foreldre. Undersokelsens resultater viser at gjennomsnitts-
resultatene for alle de norske elevene er 505 poeng i lesing, 499 i matematikk
og 500 i naturfag. Nar det gjelder prestasjonene til spriklige minoritetselever
med to utenlandsfodte foreldre ligger de gjennomsnittlig 50 — 60 poeng under
de ovrige elevenes prestasjoner i alle de tre fagomridene. Det betyr at de
spriklige minoritetselevene presterte signifikant darligere enn gjennom-
snittsresultater oppnddd av deres norskspraklige jevnaldrende.

Wagner (2004) analyserte datamaterialet fra PIRLS-2001(Progress in
International Reading Literacy Study 2001). Hennes undersokelse viser at
Norge ligger pd nederst nivd internasjonalt, nir man ser pd forskjell i
leseferdighet mellom minoritets og majoritetsspraklige.

Min konklusjon av de refererte studiene er at mange minoritets-spraklige
elever har vanskeligheter i norsk lesing, matematikk og naturfag norsk skole.
Spriklige minoriteters svake prestasjoner og leringsutbytte kan ikke forklares
kun av faktorer som ligger utenom skole. Skolens pedagogikk og de
okonomiske og formelle rammene som omgir skolens pedagogiske
virksomhet betyr ogsa mye.

Opplaringslovens § 2-8 som ble innfert i 2004 og Utdannings-direktoratets
rundskriv Udir-tilskot-10-2005 som ble innfort i 2005, gjorde at Kunnskaps-
loftetreformen ble innfort under et diffust utdanningspolitisk klima nar det
gjelder oppleringen av spriklige minoriteter. Mange kommuner og skoler
valgte 4 overse eller redusere de formelle kartleggingsprosedyrene som de
oven-nevnte statlige bestemmelsene krevde, men staten satte i gang en tilsyns-
og kontrollmekanisme. Fylkesmennenes revisorer begynte 4 kontrollere
kommunene. Oslo kommune, Kongsvinger kommune, Nord-Odal kommune,

Segne kommune og Kristiansand kommune er noen av de kommunene som
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ble kontrollert av de respektive fylkesmennenes revisorer. Alle de nevnte
kommunene og flere andre kommuner fikk alvorlige merknader fordi de ikke
hadde fulgt retningslinjene i Utdanningsdirektoratets rundskriv Udir-tilskot-
10-2005. Mesteparten av problemene ifelge revisorrapportene var at
kommunene/skolene valgte 4 tildelte timer til szrskilt norskopplering til en
del minoritetsspraklige elever uten 4 kartlegge og dokumentere deres
svakheter i norsk. Det er ikke tillat ifelge rundskrivet. Videre fikk
kommunene/skolene kritikk fordi de har gitt opplaering i morsmal til noen
grupper av minoritetselever uten at de har dokumentert at de elevene hadde
‘utilstrekkelige kunnskaper i norsk’.

Bade Opplaringslovens § 2-8 og rundskrivet Udir-tilskod-10-2005 omtaler
‘opplering 1 szrskilt norsk’ og eventuell ’morsmélsopplering og/eller
tospraklig opplaering’ som rettighet bare for elever som har ’utilstrekkelige
kunnskaper i norsk’. Elever som er flinke i norsk, har ikke slike rettigheter.
Udir-tilskod-10-2005 presser skolene til 4 bruke pedagogiske kartlegginger
som juridiske virkemidler og juridiske dokumenter for 4 legitimere behovet
for ekstra ressurser fra staten. Som folge av denne logikken skal hver enkelt
ekstra time basere seg pd enkeltvedtak. Bare i skolearet 2003-2004 var det
38 000 spriklige minoritetselever som fikk szrskilt norskopplering. Hvis alle
disse eleven hadde fatt enkeltvedtak, ville det blitt 38 000 enkeltvedtak, dvs.
juridiske vedtak i innenfor feltet (Odelstingsproposisjon nr 55, 2003-2004 ).
Det ble anslitt at et enkeltvedtak forutsetter til sammen tre timers arbeid pr
elev. Kostnadsfaktoren er kr 259 pr time i norsk skole (@zerk 2007). Dette
betyr at hvert enkeltvedtak koster kr 777. Videre betyr det at de 38 000
enkeltvedtakene kostet kr 29 526 000,- for statskassa. Bare i Oslo kommune
var det 11 827 spraklige minoritetselev som ifelge kommunale myndigheter
det ble fattet enkeltvedtak om i skoledret 2006-2007. Det betyr at kommunen
har brukt kr 9 189 579. Det synes a vare innlysende at dette er et kostbart og
faglig ikke forsvarlig offentlig prosjekt. Altsia: dagens ordning er faglig og
okonomisk uforsvarlig. Si lenge feltet domineres av den nevnte juridisk
bindende kartleggings- og test instrumentalisme, prosedyrale tilnzrminger,
byrakratiseringer og enkeltvedtakordningen er det vanskelig for skolene a
utvikle og prove ut tilpassete opplegg, alternative modeller og fleksible

pedagogiske tiltak.
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Hvis kommunene sier at de ikke fattet enkeltvedtak og likevel har brukt
statlige midler til dette, er dette ulovlig, fordi tildeling av midler forutsetter
enkeltvedtak. At kommune har problemer med 4 dokumentere at de har fattet
sa mange enkeltvedtak pa en juridisk riktig mate og at offentlige revisorer
kommer med avviksmerknader, bekrefter at ordningen ikke er gjennomforbar.
Det er et tankekors at offentlige myndigheter fremhever tilpasset opplaring
som en rettighet samtidig med at statlige revisjons-myndigheter nesten ikke
klarer 4 finne kommuner som kan gjennomfore ordningen pa en juridisk riktig
mate. Mot denne bakgrunn vil jeg si at det er vanskelig 4 oppgradere feltet
opplaeringen av spriklige minoriteter si lenge dagens ordning med rundskriv
Udir-tilskot-10-2005 er i drift. Dette betyr at landet har innfert norsk
skolehistories storste lereplanreform, nemlig Kunnskapsloeftet, men de
formelle rammene for 4 sette i gang fleksible tiltak for tilpasset opplaring for
spraklige minoriteter for 4 realisere Kunnskapsloftets intensjoner er fortsatt

meget problematiske.
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Del 2: Foreldre og skole
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Foreldreroller 1 skolen
Av Svein Egil Vestre

Under overskriften Feil at foreldre er best til 4 oppdra siterte Dagsavisen
kunnskapsminister Qystein Djupedal: «Jeg mener rett og slett at det er et forfeila syn

pa barneoppdragelse a tro at foreldrene er de beste til a oppdra barn» (12.11.05). Dette
var en sterk uttalelse fra ministeren som utleste mange debattinnlegg om
foreldrerollen. Djupedals ectterfolger legger seg imidlertid pa motsatt linje i
proposisjonen om ny formalsparagraf for skolen (Ot.prp. nr 46 for 2007-
2008). Her innfores et rollemessig skille mellom oppdragelse og opplaring:
foreldre skal ha hovedansvaret for oppdragelse, mens skolen skal ha
hovedansvaret for opplering (kfr.s.29). Proposisjonen lanserer ogsa
formalsbestemmelsens “samfunnsperspektiv’  som skal sikre en bred
legitimitet for skolens verdiformidling. - Men er ikke verdiformidling ogsa
oppdragelse? Blir ikke et skille mellom opplaring og oppdragelse en praktisk
umulighet?

“Skolens samfunnsmandat” er et uttrykk som vi ser brukt stadig oftere. -
Innebarer det en form for nytale der samfunnsmandat og foreldrerett ses som
motpoler? Brukes uttrykksmaten for 4 markere skolens selvstendighet i
forhold til foreldre? Eller uttrykker det en ideologisk retning basert pd at
elever er “samfunnets barn” som mé dannes av profesjonelle?

Sporsmail om pedagogisk mandat dreier seg om hvem som har ansvar og
bestemmelsesrett for undervisning og oppdragelse. Mandat betyr fullmakt
eller autoritet. Det kan ogsd bety bestyrelse eller forvaltning av et omride.
Begrepsbruken ikke er likegyldig. Ordenes innhold og bruk er i dag viktig pa
den politisk-ideologiske kamparena. 1 denne artikkelen ses begrepene
foreldrerett og samfunnsmandat i relasjon til en undersokelse om foreldres

oppfatninger av foreldreroller i skolen (Beck og Vestre 2000).

Foreldrerett
I sin bok Oppdragelse i helhetspedagogisk perspektiv drofter Reidar Myhre (1994)

mandatfordeling og skisserer tre modeller: 1) en hierarkisk modell hvor det
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dreier seg om over- og under-ordningsforhold (delegasjon); 2) en sideordnet
modell der ulike instanser opptrer selvstendig; og 3) tyngdepunkitmodellen der én
framtrer som den primare instans. Viktige instanser (aktorer/ institusjoner) i
hans modeller er staten, familien, skolen, kirken og i en viss forstand barnet
og den unge selv. Myhre nevner foreldreretten, men ikke samfunnsmandatet
som ide. Han hevder at prinsipielt vil en demokratisk stat representere
tyngdepunkt-modellen med familien som den primare mandathaver. Videre
ser han det som statens oppgave 4 legge forholdene best mulig til rette for
andre mandathavere, slik at de pa hver sin mate kan bidra til 4 skape et godt
samfunn.

Norsk skole har lang tradisjon for anerkjennelse av foreldreretten i
undervisning og oppdragelse. Prinsippet om at skolens oppgave er a stotte
foreldrene, finner vi nedfelt alt i formalsparagrafen til Almueskolelova av
1848: "Det skal vaere Almueskolernes Formaal at understotte den huuslige
Opdragelse ..." I forbindelse med vedtak av Opplaeringsloven i 1998 kom en
enstemmig Stortingskomite med denne viktige prinsipperklering:

"Komriteen vil peke pa at foreldrene har hovedansvaret for sine egne barn, og at skolen skal
bjelpe dem i arbeidet med oppdragelse og opplaring. Dette er den barende idé i foreldreretten.
Komiteen vil videre peke pa at dette forplikter bade foreldre og samfunn ved at foreldrene har
et oppleringsansvar for sine barn og samfunnet har en forpliktelse til i gi tilbud om en
tidsmessig og tilpasset opplering” [Innst.O.nr.70 (1997-1998) Innstilling fra kirke-,

utdannings- og forskningskomiteen om lov om grunnskolen og videregiende
opplaring (Opplaringslova), s. 8

I gjeldende opplaeringslov kommer prinsippet til uttrykk bade i
formalsparagrafens bestemmelse (§ 1-2) om at skolen skal virke i "forstding og

samarbeid med heimen", og i § 2-1 om rett og plikt til opplaring:
oppleringsplikten kan foreldre velge 4 oppfylle ved 4 la barnet ga i den
offentlige skolen, i privat skole eller ved 4 gi hjemmeundervisning.
Sammenholdt med Myhres tre modeller kan vi si at norsk opplaringsrett er
basert pd en hierarkisk modell der foreldre er tiltenkt en overordnet posisjon.
Alternativt er tenkningen basert pa en tyngdepunktmodell der foreldre er den
primzre instans.

I en intervjuundersokelse blant medre i Oslo (Evenshaug og Hallen 1983:
Smabarns oppdragelsesmiljo. En familiepedagogisk undersokelse), ble det spurt om

hvem som ber ha hovedansvaret for oppdragelsen av barnet. Samtlige svarte:
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foreldrene. Modrene ble ogsid bedt om 4 begrunne hvorfor foreldrene bor ha
hovedansvaret for oppdragelsen. I rapporten bemerkes det at begrunnelsene
ble gitt med en undertone av at foreldrenes ansvar for barna er noe si
selvfolgelig at det egentlig ikke trenger noen nzrmere begrunnelse.
Forestillingen om foreldreretten synes 4 vare forankret i en tankegang om at
det gis en naturens lov som bdde er tidlos og stedlos. Naturretten (jus
naturale) er en rett som har sitt utspring i tilverelsen selv. Foreldreansvar og
foreldrerett kan ses som en naturlig folge av det biologiske forhold mellom
foreldre og barn.

Professor Frede Castberg skrev i 1967 en utredning om naturretten i
relasjon til menneskerettigheter (Naturrett og menneskerettigheter, Oslo 1967). Her
vises det til verdenserkleringen om menneskerettighetene fra 1948. Artikkel
26 omhandler utdanning som rett, og i artikkelens nr. 3 heter det: Foreldre har
Sortrinnsrett til d bestemme hva slags skolegang deres barn skal fi.

Rettslig har ikke verdenserkleringen sarlig betydning, men konvensjoner
som nd er del av den norske Menneskerettslova, er betydningsfulle. Det
gjelder folgende fire konvensjoner:

- Europaradets konvensjon av 4. nov. 1950 om Dbeskyttelse av

menneskerettighetene og de grunnleggende friheter (EMK 1.protokoll,
artikkel 2):

* Ingen skal bli nektet retten til utdanning. Funksjoner staten patar seg i wtdanning og
undervisning, skal den utove med respekt for foreldres reft til a sikre slik utdanning og
undervisning i samsvar med deres egen religiose og filosofiske overbevisning.

- FN’s konvensjon av 16. des. 1966 om sivile og politiske rettigheter (SP
artikkel 18 nr 4):

* Konvensjonspartene forplikter seg til a respektere foreldres, og i tilfelle vergers, fribet til a
sorge for sine barns religiose og moralske oppdragelse i samsvar med deres egen overbevisning.

- FN’s konvensjon av 16. des. 1966 om okonomiske, sosiale og kulturelle
rettigheter (@SK art. 13 nr 3 og 4):

* Konvensjonspartene forplikter seg til a respektere foreldres og, ndr det er aktuelt, vergers
Sfribet til a velge andre skoler for sine barn enn dem som er opprettet av offentlige
myndigheter, forutsatt at skolene oppfyller eventuelle minstekrav til undervisningen fastsatt
eller godkjent av staten, og til d sikre sine barn en religios og moralsk undervisning i
samsvar med deres egen overbevisning.
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*  Intet i denne artikkel ma tolkes som innskrenkninger i enkeltpersoners eller
organisasjoners fribet til a opprette og drive undervisningsinstitusjoner, forutsatt at de
prinsippene fastsatt i denne artikkels forste paragraf alltid iakttas, og at den undervisning
som gis i slike institusjoner, er i overensstemmelse med eventuelle statlige minstekrav.

- Konvensjonen om barns retter (BK art. 14 nr 2):

* Partene skal respektere foreldrenes, eventuelt vergenes, rett og plikt til d veilede barnet om
utovelsen av hans eller hennes rettigheter pa en mate som er i samsvar med barnets gradvise
utvikling.

Konvensjonene er helt klare pd to omrider: (I) Foreldreretten i relasjon til
tro og religion, og (II) retten til 4 drive alternative undervisnings-institusjoner.
Formalsparagrafutvalget har grepet fatt i dette nar det uttaler:

?Utvalget er av den oppfatning at utvalgets konsensusforslag til formdilsparagrafer klart
ligger innenfor de krav som folger av Norges menneskerettslige forpliktelser. Foreldreretten
sikrer foreldrene ansvaret for den religiose oppdragelsen. Dette folger av menneskerettsloven
og konvensjonenes krav om vern av foreldrenes rett til a sikre sine barns oppdragelse i
samsvar med egen overbevisning. Formdlenes  formuleringer om  verdigrunnilaget og
samarbeidet med hjemmet er i henhold til dette.” (NOU 2007:6, s.34)

Det blir imidlertid for snevert bare 4 se foreldreretten i forhold til “religios
oppdragelse” selv om dette er hovedfokus i de nevnte konvensjoner. Livssyn
og ideologisk/filosofisk stisted gar videre enn religion. Nir konvensjonene
nytter uttrykket “religios og filosofisk overbevisning” eller “barns religiose og
moralske oppdragelse”, bor dette tolkes vidt. Eksempelvis ma friheten ogsa
omfatte foreldre uten religios tro (f.eks. humanetikere og agnostikere). Videre
vil oppdragelse 1 praksis omfatte holdningsskaping som resultat bade av
intensjonal og funksjonal pavirkning. - Formalsparagrafutvalgets utsagn foyer
seg inn i en tendens til 4 forstd foreldreretten innskrenkende. Vi finner det
samme i Opplaringsloven ( {§ 2-12 og 2-13) som krever at private skoler og
hjemmeopplering skal folge formailsbestemmelse og lereplan for den offent-
lige skolen. - Etter min oppfatning kan det ikke med rimelighet hevdes at den
offentlige skoles lereplan er en minstekravsplan i relasjon til @SK, art. 13.

Norsk utdanningsrett er basert pa prinsippet om opplaringsplikt uten
skoleplikt. Opplaringsplikten kan begrunnes bade i foreldrenes individuelle
omsorgsansvar og i samfunnets kollektive behov for borgere med bestemte
ferdigheter og med kjennskap til en felles kulturarv. At vi ikke har skoleplikt,
kan ses som en direkte folge av foreldreretten fordi det ville krenke
foreldreansvaret dersom loven pala foreldrene 4 sende barna til en bestemt
skole. Foreldreretten forutsetter anerkjennelse av foreldrenes frihet og
valgrett. Men denne valgretten ville pa den annen side krenke omsorgs-
ansvaret dersom den gikk sd langt at barnet kunne unndras den nodvendige
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opplaering etter allmenne behov som gjelder i oppvekst-samfunnet. Dersom
foreldrene velger 4 sorge for barnets opplaring selv (hjemmeopplering), er
det siledes rimelig at staten forer en viss kontroll med at opplaringen ivaretar
grunnleggende ferdigheter péd et akseptabelt niva.

Samfunnsmandat

Foreldreretten har vart en dominerende tanke innen pedagogisk
grunnlagstenkning. Men vi kan nd observere at bla. lererorgani-sasjonene er
blitt flittige brukere av termen “samfunnsmandat”. 1 et vedtak fra
Utdanningsforbundets landsmote 2006 heter det bl.a:
"Utdanningsforbundet vil arbeide for et solidarisk og demokratisk samfunn der
Jagforeningene er viktige aktorer. Forbundets nasjonale og internasjonale samfunns-
engasjement springer ut av var rolle som fagforening og var rolle som profesjonsorganisasjon.
Kunnskap og untdanning er en basis for samfunnsutviklingen, og vire medlemmer er
Sforvaltere av et samfunnsmandat. .... Dette er bakgrunnen for at Utdanningsforbundet vil
arbeide for d tydeliggiore og skape okt bevissthet blant egne medlemmer om barnehagens og
skolens samfunnsmandat. Vi skal motarbeide nbeldige sider ved samfunnsutviklingen som
ikke er i trad med vir politikk og vire verdier.”” (Fra vedtak pa landsmetet 2006
publisert pa hjemmeside; utskrift 02.11.07).

Larerorganisasjonen onsker altsia at medlemmene skal se seg som forvaltere
av et samfunnsmandat. Det kan bety at man vekt-legger 4 vare statens lojale
tienestefolk og funksjonarer, eller at man mener 4 ha generelle fullmakter i
kraft av sin utdanning og stilling til 4 forme undervisning og oppdragelse.
Videre kan utsagnet bety at de mener samfunnsmandatet ogsa gir yrkes- eller
profesjonsfellesskapet rett til 4 definere egne verdier som skal prege
undervisning og oppdragelse ( ..“motarbeide uheldige sider ved
samfunnsutviklingen som ikke er i trad med vir politikk og vire verdier”). 1
sin konsekvens vil en slik rolleoppfatning innebaxre en losrivelse bade fra
staten og foreldrene som mandathavere.

I Regjeringens direktiv til Utvalget for gjennomgang av formalet med
oppleringen er ogsa begrepet samfunnsmandat benyttet:
Sam funnets mandat til skolen og barnebagen:
"Formalet med opplaringen og formal for barnehagen forteller hva samfunnet forventer at
grunnoppleringen og barnehagen skal ta ansvar for. Det skal bade ha den enkeltes
utvikling som mal, og klargjore de allmenne verdiene som binder nasjonen sammen i et
Jellesskap. Formdlene setter malene for barn og unges kompetanse i et bredt perspektiv.
Formdlet med opplaringen og formal for barnehagen gielder for alle fagomrider og all
virksombet i opplaringen og i barnehagen. Formalene har som grunnleggende forutsetning at
bjemmet har hovedansvar for oppfostringen av sine barn, og at skolen og barnehagen skal
bista hjemmene med dette.” (NOU 2007:6, s.35)
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Her har man korrekt ogsa gitt en piminning om hjemmets hovedansvar,
men det kan virke som barnehagen og skolen ses som parallelle eller
sideordnede instanser til familien. Tanken synes 4 vare at skolens oppdrag
eller pedagogiske mandat er gitt av staten gjennom nasjonal lovgivning og ikke
star i direkte linje til foreldrene. Men i forhold til foreldrenes altomfattende
ansvar, vil skolens mandat i alle fall vere sektorpreget og avgrenset til den del
av  opplaeringen og oppdragelsen som foregir i skoletiden og som
innholdsmessig framgar av skolens program (lereplaner). Slik sett kunne det
vert riktigere 4 tale om skolens samfunnsoppdrag enn samfunnsmandat.

Tradisjonelt har skolelovgivningen vart orientert mot institusjonsbygging
(organisering, finansiering) og styringssystem (kompetanseregler). Det er
saledes karakteristisk at et viktig premissarbeid for grunnskolen i nyere tid -
Folkeskolekomiteen av 1963 - primart er orientert mot relasjonen skole -
samfunn selv om komiteens prinsipielle utgangspunkt er dette: "Skolens oppgdve
er i forste rekkje a hjelpe foreldra eller andre som har ansvaret for barnet i foreldra sin stad,
7 deira oppsedingsarbeid” (K63 s. 112).

Skolen bade kan og skal ses i det perspektiv at den skal hjelpe og
understotte hjemmene. Men skolens ansvar er selvstendig i den forstand at
myndighetene (via skoleforvaltningen) ogsa kan gripe inn dersom foreldrene
forsommer sin oppleringsplikt (jf.Opl §§ 2-1 og 14-2). Den offentlige skolen
er siledes en samfunnsinstitusjon som representerer et tilbud til foreldrene
samtidig som den ogsd blir en kontrollinstans. Denne dobbeltrollen kan bli
problematisk i et tjenesteperspektiv.

Arbeidsrettslig har laerere og andre ansatte i skolen primart et
ansvarsforhold til skoleeier. For den offentlige skoles vedkommende vil det si
stat og kommune. Larere plikter 4 utove sin gjerning innen virksomhetens
rammer og i lojalitet overfor fastsatt mil og innhold. Ut fra en slik tankegang
kan foreldre se skolens forskrifter og leereplan som et forpliktende program de
ma kunne stole pd blir fulgt i praksis uansett hva andre familier eventuelt
matte onske eller be om fra skolens side. Skolens planer kan betraktes som en
"standardkontrakt" mellom foreldre og skole. Men innenfor de grenser for
lerernes handlefrihet som denne kontrakten setter, mia foreldre kunne
forvente at lererne er lydhore overfor onsker som gjelder deres barn. -
Foreldre kan imidlertid ikke med henvisning til sitt oppleringsansvar kreve at
skolen tilpasser seg deres onske dersom det har uakseptable konsekvenser for
andres barn. Men som "kontraktspart” ma foreldre kunne gjore krav gjeldende
bade som kollektiv (brukergruppe) og pa individuell basis som verge for sitt
barn. Dersom avstanden blir for stor mellom den offentlige skole og
foreldresyn, kan de alternativt velge privat skole eller hjemme-opplaring.
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Foreldreroller

Hvilken rolle tillegges foreldre i skoleorganisasjonen? - I en undersokelse fra
2006 om foreldres oppfatning av grunnskolen (Beck og Vestre 2006) ble
foreldre spurt om hvordan de opplever eller tror skolen vurderer deres rolle
eller funksjon. “Skolen” kan vare et flertydig begrep, men de ble instruert om
4 svare ut fra sine foreldreerfaringer. (Skolen blir siledes den lokale skole og
lererne). Resultatet vises i tabell 1. Det ble benyttet fem rollekategorier:

1 Samarbeidspartner (samvirke-modell)

Denne modellen kan omfatte bade et krav om generell med-bestemmelse og
mer direkte partnerskap knyttet til eget barns utvikling. Samfunnet tenkes
pavirket og styrt av gruppeinteresser. Foreldre har som gruppe (kollektiv)
interesse i skolen og ber velge sine representanter til bla. styringsorgan ved
hver skole.

Medbestemmelsesperspektivet ble for alvor introdusert i1 1969 da Stortinget
gikk utenom Regjeringens lovproposisjon og vedtok regler om foreldrerad og
samarbeidsutvalg. Senere (1987) har loven ogsa fitt en bestemmelse om at
departementet skal oppnevne et sentralt foreldreutvalg for grunnskolen
(FUG).

I forlengelsen av Stortingets lovvedtak i 1969 ble det samme ar oppnevnt en
"samvirkekomite" som avga sin tilrdding 15.10.71: Innstilling om samvirke i
skolen. - Komiteen uttaler bla.: ...

”Foreldrenes interesseomrdde ma ikke begrenses til bare a gjelde eget barn og den klassen
vedkommende gir i. De ma ha forstaelse for at alt som skjer i det skolemiljo eleven befinner
seg, har betydning for den enkelte elev. Et aktivt foreldreengasjement er imidlertid avhengig
av at foreldrene sammen med de andre partene i skolefellesskapet far reell medinnflytelse nar
det gjelder utformingen av skolemiljoet”. (s. 14)

Utgangspunktet er at foreldre og lmrere har felles interesse i barnas
utvikling. Man forutsetter at foreldre stotter skolen i dens strev. -
Partnerskapstanken kan vare aktuell bade i forhold til hjelp og stotte i den
enkelte elevs opplaringsprosess, og i forhold til medvirkning i skolens drift og
styring. Partnerskapet kan altsa gjelde bade medarbeiderskap i skolens daglige
virke og som medbestemmelse i trad med en demokratisk samvirkemodell.

Foreldre som medarbeidere i skolen var en sentral tanke i Monsterplanen av
1987. Planens kap. 10 forutsatte at samarbeidet mellom hjem og skole preges
av gjensidig respekt og at det skjer pa fire ulike plan:

* samarbeid om hver elev

* samarbeid om hver klasse

* samarbeid om skolen

* samarbeid om oppvekstmiljoet
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Partnerskap forutsetter konkrete og gjensidige forpliktelser mellom hjem og
skole, drofting av mal og verdier, vilje til forhandlinger og kompromiss.
Videre innebzrer det bytte av informasjon og kompetanse, medbestemmelse
og medansvar for resultater. I denne forbindelse trengs det ogsa en beredskap
for de tilfeller der den gjensidige forpliktelsen ikke blir oppfylt pd en
tilfredsstillende mate.

Tabell 1. Foreldres oppfatning av skolens vurdering av foreldrerollen.
Prosent enige i referert pastand fordelt etter klassetrinn. (Det kunne
krysses av for flere alternativ og summen bli derfor mer enn 100)

PASTAND 4.kl 7.kl 10.kl
Samarbeidspartner. (Foreldre ses som aktive 95 85 78
samarbeidspartnere og en ressurs)

Forbruker. (Foreldre ses som passive tjenestemottakere eller 8 16 28
forbrukere)

Samfunnsmandat (Skolen har et gitt samfunnsmandat og 9 16 23

foreldre ma ikke blande seg i driften)

7 0 17
Problem. (Foreldre er et problem fordi de tenker bare pa sitt

cget barn)

Likegyldige.(Foreldre er stort sett likegyldige til hva son
foregir pa skolen)
Antall (N) 140 160 194

TOT
85

18

17

12

10

494

Av tabell 1 ser vi at majoriteten av foreldrene opplever 4 bli sett som
samarbeidspart og ressurs. Signalene fra skolen passer siledes godt med den
offisielle politikken. Imidlertid er det grunn til 4 merke seg at denne
framtoningen svekkes med okende klassetrinn og av at de andre rolle-
oppfatningene blir tilsvarende sterkere.

2 Forbruker (konsument-modell)

Forestillingen om foreldre som tjenestemottakere eller forbrukere er
oppfattet av nesten 1/5 av foreldrene og méd ses i forhold til de siste
decenniers generelle utvikling av forbruker-rettigheter og forbrukervern bade
i vart eget og andre land. Rettigheter for forbrukerne gjelder ikke bare ved
privat kjop og salg, men ogsi i forhold til offentlig tjenesteyting.
Forbrukertanken er bl.a. basert pa folgende:

» Det er et partsforhold mellom tjenesteyter (produsent) og tjenestemottaker
(konsument) basert pa bestemte spilleregler.

> Spillereglene innebarer bl.a. at tjenestemottaker har rett til a stille krav til
ytelsens kvalitet.

» Er kvaliteten darligere enn forutsatt, foreligger det en mangel som gir
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mottakeren rett til reklamasjon (klage) og eventuelle sanksjoner (f.eks.
erstatning eller heving av avtalen og valg av alternativ tjenesteyter).

» Videre forutsettes at forbrukeren kan velge mellom flere leverandorer
(konkurranse).

I skolesammenheng kan produsenten vare larer, skole eller skoleeier. Et
vesentlig aspekt ved forbrukertanken er altsa at foreldre har en legitim rett til
4 stille krav til standard og kvalitet pa skolens tjenester, og til 4 velge andre
skolealternativ dersom de finner tjenesten utilfredsstillende (rett til fritt
skolevalg).

Den tenkningen som er skissert ovenfor, kan begrunnes i en modell der
skolen ses som del av et "utdanningsmarked". - Men med utgangspunkt i
foreldreansvaret bor ikke perspektivet vare foreldrene som ressurs for
skolen, men heller skolen som ressurs for foreldrene. Videre ses det som en
naturlig felge av foreldre-ansvaret at de har brukerrettigheter i forhold til
skolen. Derfor har foreldre bade individuelt og kollektivt en legitim rett til 4
stille krav til skolens ordning og kvalitet.

Brukerperspektivet utfordrer skolens tjenestefolk til refleksjon over disse
sporsmalene:

» hvem er vi til for?

> hvilke tjenester er viktig for vire brukere?

> hvilke kvaliteter er sarlig viktig ved de tjenester vi yter?
> hvilke erfaringer har brukerne med vir virksomhet?

Tjeneste er et sentralt begrep i en teoti om brukerrett. Og dess mer
uunngaelig eller monopolitisk en institusjonstjeneste fortoner seg, dess storre
er risikoen for at det kan oppstd en spenning mellom tjenesteyter og bruker
der forholdet preges av at tjeneren framstar i skikkelsen som Jerre og
tjenestemottakeren i rollen som den underdanige knekz.

Brukerundersokelser kan vare et hjelpemiddel til 4 snu organisasjons-
perspektiv. som kan vzre innadvendte eller beint fram narsisstiske.
Kvalitetsvurderinger bare basert pid tjenesteyters oppfatning, vil mangle
troverdighet. - Selvsagt er det av samfunns-messig interesse hvordan skoler
og lxrere vurderer egen virksomhet, men brukernes "opplevde kvalitet" er
mest interessant.

En sideordnet strategi til brukerorientert markedstenkning kan vere en
rettighetsmodell (rettskrav pa tjenester) - Strategien vil innebzre at lovgiver
ma sette forpliktende krav til alle kommuner eller private skoleciere som de
verken kan planlegge eller budsjettere seg bort fra.

Brukernes rettslige interesser vil kunne ivaretas gjennom bindende
bestemmelser bl.a. pd disse omradene:
> rett til visse tjenester
> standardkrav til tjenestene
> rett til medvirkning
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» informasjons- og innsynsrett
> krav til personvern
> kvalifikasjonskrav til personalet
> valgfrihet
» offentlig tilsyn og kontroll
» ombudsordning/ klageordning
Forvaltningsrettslig stir foreldre i en sarstilling som verge for sine barn.
Det er bare de som etter Forvaltningsloven har formell klagerett til
overordnet skolemyndighet i saker som angir umyndige elever.

3 Samfunnsmandat (profesjonsmodell)

Foreldre ma gjerne opptre som egen interessegruppe i samfunnet eller
aksjonere (evt. sammen med skolens personale) for mer ressurser til skolen
eller andre formal. De ma bare ikke blande seg inn i den daglige driften av
skolen; dette er personalets ansvar og domene med mandat gitt gjennom lov,
forskrift eller lereplan.

Av tabell 1 ser en at det samlet er 17 pct. som opplever at skolen formidler
et budskap om at den har et gitt samfunnsmandat og foreldre ma ikke
blande seg i driften”. Imidlertid viser tabell 2 at denne holdningen er sterkere
representert hos foreldrene selv (28 %) enn slik de persiperer skolen
(lererne). Samtidig er det relativt fia (11 %) som tror at lererne er
motstandere av foreldreengasjement i skolens arbeid. - Tanken om at
foreldre skal overlate skoledriften til de profesjonelle uten sarlig innblanding,
er saledes ikke sarlig dominerende.

Tabell 2. Andel foreldre som er enig i nevnte utsagn. Prosent enige
etter klassetrinn.

UTSAGN 4 KL 7.KL10.KL TOT
Foreldre bor stole pa at skolen gjor sitt beste for elevene og 26 31 28 28
kke blande seg for mye inn i hva skolen driver med

Jeg mener 4 ha god greie pd hva som foregir pa skolen 88 87 72 82
Jeg tror lererne er imot at foreldre skal engasjere seg i 8 9 15 11

kkolens arbeid
Antall totalt (N) 152 180 202 534

Nedenfor gjengis interkorrelasjoner mellom rollevariabler. En kunne anta
at det var samvariasjon mellom foreldrenes egen holdning (V61) og slik de
oppfatter skolen (V306); dvs. at dersom de selv mener at de ikke bor blande
seg i skoledriften, si vil de ogsd oppfatte skolens holdning likedan. - Data gir
imidlertid ikke stotte for en slik hypotese.

110




Tabell 3. Interkorrelasjon mellom rollevariabler

V34 Foreldrerolle-samarbeidspartner

V35 Foreldrerolle- forbruker

V36 Foreldrerolle-skolen et samfunnsmandat

V37 Foreldrerolle- problem

V38 Foreldrerolle-likegyldige

V61 Foreldre skal ikke blande seg i hva skolen driver med
V63 Foreldre tror lererne er imot foreldreengasjement

V34 V35 V36 V37 V38 V61
V34
V35  -0.7231!
V36  -0.5175! 0.4023!
V37  -0.3486! 0.2909! 0.4625!
V38  -0.2602! 0.3861! 0.1968! 0.2896!
V61 0.15551 -0.0734 -0.0533 -0.0554 0.0468
V63  -0.4596! 0.3555! 0.3693! 0.2215! 0.0975 + -0.0206

+:p<0.05 1: p<0.001
(Utelating ved manglende data: Parvis)

4 Problemforeldre (szrinteresse-modellen)

Det er forstielig at lerere, skoleledere eller skolepolitikere kan ha et
antagonistisk forhold til foreldre. P4 den ene siden har vi de bevisste,
ressurssterke og talefore foreldre (dez krevende mindretall ), pa den annen side
de apatiske, de likeglade som ikke viser onsket interesse for sine barns
skolegang (den tause majoritet). Et debatt-innlegg om foreldrestyrte skoler kan
tjene som illustrasjon av denne holdningen:

. Men gjett hvem som kommer til a bli valgt bvis Sanners visjoner blir virkelighet: de
veltilpassede, sterke, velutdannede og talefore foreldrene, de som kan ta ordet i en
Sforsamling, lede et mote og overvelde de andre med sin vellykkethet. Alle lerere kjenner
dem.

.. Men foreldre er ikke en ensartet gruppe, og vi lerere har etter hvert forstatt at enkelte
Sforeldre mangler evne til d ta ansvar for barna sine. Det kan vare mange grunner til det,
og vi skal ikke henge ut noen, bare papeke at det er nettopp derfor larere er blitt
omsorgspersoner og sosialarbeidere. (Sitert etter Cathrine Senje: Foreldrestyrt
skole?, Skolefokns nr 16/94)

Det siterte debattinnlegget kan tolkes slik at bade engasjerte og likegyldige
foreldre skaper vansker for skolens tjenestefolk. Dermed blir pa sett og vis
alle foreldre problem av et eller annet slag - enten fordi de interesserer seg
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for mye eller fordi de viser for liten interesse for sitt barns skole. Teoretisk
kan det ogsa gis et tredje alternativ: Det balanserte og "riktige" interesseniva.
Men hva som kjennetegner denne foreldregruppen, kan det nok vare
vanskelig 4 redegjore for. Konsekvensen av en kultur der foreldre
hovedsaklig oppfattes som problem, antas 4 vare manglende eller liten
interesse for 4 lytte til deres erfaringer eller bekymringer. - Det er imidlertid
fa foreldre (12 %) som opplever at skolen sender et slikt signal.

5 Likegyldige (abdikasjons-modellen)

Det er ogsa fi foreldre (10 %) som opplever at skolen formidler et
budskap om at foreldre er likegyldige. Og majoriteten av foreldrene (82 %)
hevder at de selv folger godt med péd hva som foregar pa skolen, kfr. tabell 2.
Likegyldighet som generell holdning kan avvises. Imidlertid bor det
bemerkes at folgende variable (28 %) : Foreldre bor stole pi at skolen gjor sitt beste
Jor elevene og ikke blande seg for mye inn i hva skolen driver med, bide kan ha et
element av likegyldighet i seg og samtidig gi uttrykk for tillit til lerere. Videre
finner vi positiv samvariasjon mellom rollevariablene “likegyldig” og de tre
variablene “forbruker”, “problemforeldre” og “samfunns-mandat”. - I alle
disse variablene synes 4 ligge et element av avstand og avvisning fra skolens
side som kan avle likegyldighet.

Konklusjon

Korrelasjonsmatrisen i tabell 3 viser signifikant positiv samvariasjon mellom
skolens rollevariabel “samfunnsmandat” og rollevariablene “forbruker”,
“foreldre som problem” og “likegyldige foreldre”. En tolkning her kan vare
at et budskap om skolen som dpen for samarbeid og foreldremedvirkning, vil
std i motsetning til profesjonsmodellens krav om et selvstendig samfunns-
mandat. Videre synes kommunikasjonen av “samfunnsmandat” 4 gd sammen
med en rolleoppfatning preget av forbrukerholdning, definering av foreldre
som problem eller som likegyldige i forhold til barnas skole.

Dersom lererne og deres organisasjoner profilerer seg sterkere som
forvaltere av et samfunnsmandat, oker risikoen for at de samtidig signaliserer
avstand og uavhengighet i forhold til foreldre. Bruken av begrepet
samfunnsmandat er etter min oppfatning uheldig: dette gjelder bade i den
offentlige debatt og i kommunika-sjon knyttet til den lokale skole.

Ideologisk er det motsetninger mellom en politikk basert pa foreldrerettens
ideer og samfunnsmandatets retorikk. Foreldrerettens basis er at foreldre har
fortrinnsrett til 4 bestemme hva slags skolegang deres barn skal fa (jfr. FN-
erkleringen); samfunnsmandatets ide er at profesjonelle vet best og skal styre
pa basis av politiske plan- og lovvedtak.

Begrepsbruken signaliserer ogsa holdninger som kan ha praktisk betydning
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for skolens organisasjonskultur: dersom madlet er samvirke og partnerskap
mellom foreldre og skole, gir foreldre-rettens ideer det beste utgangspunkt. -
En tenkning basert pa samfunnsmandat som ide, synes 4 fostre en
forbrukerholdning eller alternativt stimulere til likegyldighet i foreldres
skoleholdning.
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Barns rett — voksnes ansvar

Om menneskerettighetene og kristendommens

sarstilling 1 barnehage og skole

Av Gunhild Hagesather

Kristendommens sarstilling i norsk barnehage og skole er et aktuelt tema.
Det er to grunner til det:

1) Den ene er forslagene til ny formélsparagraf for barnehage, skole og annen
opplering; Ot.prp.nr 46 (2007-2008) og Ot.prp.nr 47 (2007-2008)

2) Den andre er dommen mot den norske stat i saken om KRL-faget i Den
europeiske menneskerettighetsdomstolen i Strasbourg (European Court of
Human Rights 2007).

Med utgangspunkt i menneskerettighetene vil jeg derfor se pa kristen-
dommens sarstilling i norsk barnehage og skole. Mitt hovedanliggende er
barns rettigheter og voksnes ansvar for at barna far det de har rett pa.

Betegnelsen ”menneskerettigheter” blir brukt om rettigheter som er
formulert i FNs menneskerettighetserklering fra 1948 (United Nations
1948), som blirreferert til som “Verdenserkleringen”, og i internasjonale
erkleringer og konvensjoner. For enkelhets skyld omtaler jeg barn og unge
som “barn” til de fyller 18 ar, slik det ogsa blir gjort i FNs barnekonvensjon
(United Nations 1990, art. 1).

Barns menneskerettigheter med vekt pa oppdragelse og undervisning

I Verdenserkleringen om menneskerettigheter som ble vedtatt av De
Forente Nasjoners generalforsamling i 1948 (United Nations 1948), er ordet
”barn” brukt i to artikler. Artikkel 25 gjelder barns rett til spesiell omsorg og
hjelp, artikkel 26 foreldrenes forsterett til 4 velge sine barns oppdragelse.
Formuleringene som er brukt er: "Modre og barn har rett til spesiell omsorg
og hjelp. Alle barn skal ha samme sosiale beskyttelse enten de er fodt i eller
utenfor ekteskap” (Art. 25.2), og ”Foreldre har fortrinnsrett til 4 bestemme
hva slags opplaring deres barn skal fa” (Art. 26.3).

Indirekte gjelder imidlertid hele artikkel 26 barn, i og med at den gjelder
oppdragelse og opplaring:
1) Enhver har rett til opplaering. Oppleringen skal vare gratis, i det minste
opp de element re og grunnleggende trinn. Elementer opplering skal vere
obligatorisk. Alle skal ha adgang til yrkesopplering, og det skal vare lik
adgang for alle til hoyere utdanning pa grunnlag av kvalifikasjoner.
2) Utdanningen skal ta sikte pa 4 utvikle den menneskelige personlighet og
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styrke respekten for menneskerettichetene og de grunnleggende friheter. Den
skal fremme forstielse, toleranse og vennskap mellom alle nasjoner og
rasegrupper eller religiose grupper og skal stotte De Forente Nasjoners
arbeid for 4 opprettholde fred.

3) Og si kommer altsi det punktet jeg allerede har nevnt, fordi det
inneholder ordet ”barn”: Foreldre har fortrinnsrett til a bestemme hva slags opplering
deres barn skal fa.

I den engelske teksten brukes ordet ”education” (United Nations 1948). Pi
norsk mangler vi et norsk fellesord for oppdragelse, undervisning, utdanning
og opplzring, og valg av ord ved oversettelsen har konsekvenser for hvordan
vi oppfatter bestem-melsene. Jeg har oversatt “education” med henholdsvis
“opplaering” og “utdanning”, men det dreier seg om langt mer enn
skolegang.

Bestemmelsene om barn i de ulike menneskerettighets-konvensjonene kan
sees som en konkretisering og utdyping av de to artiklene i Verdens-
erkleringen, pluss presiseringer av at de rettigheter som gjelder alle
mennesker, ogsa gjelder barn. Mange konvensjonsartikler retter oppmerk-
somheten mot at barn har rett pa vern mot vanskjotsel, utnytting og misbruk,
bortfering og salg, tortur og frihetsberovelse. Beskyttelse under krig og i
forbindelse med katastrofer er fokusert. Denne artikkelen handler imidlertid
ikke om rett til frihet fra nod og skade, men om retten til 4 f4 del i et gode:
oppdragelse og undervisning.

I Norge har barn skolerett og opplaringsplikt. Foreldrene har ansvaret for
at opplaeringsplikten oppfylles, staten for at alle far skolegang
(Opplaringslova § 2-1). For den pliktige opplaeringen gir staten regler om
innholdet og godkjenner alternative skoler. I et menneskerettsperspektiv er
det et viktig poeng at forskjellen mellom skoler ikke skal vare si stor, at
foreldrenes valg begrenser barnets rett til videre opplaring. Ifelge norsk lov
(Barnelovens § 32) kan barnet selv avgjore hvilken utdanning det skal ta nar
det er fylt 15 4r.

Ansvar og rett til a velge

Hvis noen skal ha en rettighet, ma noedvendigvis noen ha ansvar for at de
far det de har rett pa. Det er statene som ratifiserer menneskerettighets-
konvensjoner, og det er de som forplikter seg til 4 ivareta borgernes
rettigheter. Dermed er det den norske staten som har ansvar for at alle
norske barn fir sine menneskerettigheter oppfylt. Foreldrene har ansvar for 4
gi omsorg, oppdragelse og undervisning, eventuelt for 4 sorge for at andre gir
barna dette. I Barnekonvensjonen heter det i artikkel 18.1 at ”begge foreldre
har ansvar for barnets oppdragelse. Foreldre, eventuelt verger, har hoved-
ansvaret for barnets oppdragelse og utvikling.” Her brukes ikke “education”,
men “upbringing and development” i den engelske teksten. Og foreldrene
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har ikke bare rettigheter, men ogsd ’plikter som barneoppdragere”, eller
”child-rearing respon-sibilities” for 4 sitere pa engelsk (United Nations 1990,
art. 18.2).

Hvis ikke foreldrene gir oppdragelse og stotte i utviklingen, krenker de
barnets menneskerettigheter. I sa fall ma staten — som har forpliktet seg til a
sorge for 4 ivareta barnas rettigheter — gripe inn. Den skal imidlertid ikke
gjore dette si lenge foreldrene oppfyller sine forpliktelser. Og fordi
foreldrene kan ha ulike onsker for barnas oppdragelse og undervisning, er
foreldreretten den prinsipielle begrunnelsen for at staten skal akseptere
private skoler og hjemmeundervisning av barn i opplaringspliktig alder.
Tilsvarende er barnets rett til undervisning begrunnelsen for at staten skal gi
retningslinjer for og fore tilsyn med alle skoler for barn i undervisnings-
pliktig alder. Det er for at barna skal fa det de har rett pd, at foreldre og stat
skal bestemme péd vegne av barnet. P4 omrdder der barnet ikke har
forutsetning for 4 foreta en fornuftig vurdering av de hensyn som gjor seg
gjeldende, har de voksne det juridiske ansvaret (Smith og Ledrup 1998, s.87-
88).

At barnehage og skole er foreldrenes hjelpere, har vart et gjennomgangs-
tema i norsk skole- og barnehagelovgivning helt fra de forste lovene kom i
henholdsvis 1848 og 1975 (Hageszther 2007:212-213). Norge ville derfor
antakelig hatt slike bestemmelser i sitt lovverk ogsi om Verdenserkleringen
ikke var vedtatt av FN og andre menneskerettighetskonvensjoner ikke var
ratifisert.

Men i Verdenserkleringen heter det at "Foreldre har fortrinns-rett til 4
bestemme hva slags opplering deres barn skal fi.” Det betyr at hvis ikke
foreldrene fir velge barnas ”education” — for 4 bruke det engelske ordet —
blir barnas og foreldrenes menneskerettigheter krenket. I Den europeiske
menneskerettskonvensjon fra 1952, er dette enda tydeligere uttrykt nar det
gjelder religios oppdragelse (Europaridet 1952, Forste protokoll, art. 2):

"Nar staten utover funksjoner som den pdtar seg pa oppdragelsens og undervisningens
omrdde, skal den respektere foreldrenes rett til a sorge for slik oppdragelse og nndervisning i
samsvar med deres egen religiose oppfatning og livsanskuelse.”

Dette er bakgrunnen for at den norske stat ble saksokt av en
foreldregruppe da KRL-faget ble innfort og retten til fritak fra kristendoms-
undervisningen fjernet, og for at den 29.06.07 ble demt av Den europeiske
menneskerettighetsdomstolen (European Court of Human Rights 2007).
Staten hadde rokket ved foreldrenes rett til 4 sorge for oppdragelse i samsvar
med deres “religiose oppfatning og livssyn”.

Sett i dette perspektivet har departementet i sitt forslag til ny formals-
paragraf for grunnskolen svekket barnas og foreldrenes rettigheter. A si at
skolen skal bygge pa menneskerettighetene, er en darlig erstatning for formu-
leringen ”Grunnskolen skal i samarbeid og forstding med heimen hjelpe til
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med 4 gi elevane [...] oppseding” forankret i narmere spesifiserte verdier
(Opplaringslova § 1-2). At forslaget til ny paragraf avsluttes med folgende
setning: ”Skolen skal samarbeide med heimen” Ot.prp.nr 46 (2007-2008: 35)
hjelper ikke stort i denne sammenhengen, i og med at det ikke stir at det er
oppdragelse og undervisning skolen skal samarbeide med hjemmet om.

Nar jeg ikke nevner barnehagen her, er det fordi forslaget til formals-
paragraf for barnehagen har en annen utforming. Den sier at ”Barnehagen
skal i samarbeid og forstielse med hjemmet ivareta barnas behov for omsorg
og lek, og fremme lering og danning som grunnlag for allsidig utvikling.” Og
sa fortsetter den med 4 si noe om hvilket grunnlag barnehagen skal bygge
danningen pd (Ot.prp.nr 47 (2007-2008: 34). Det forslaget er dermed i denne
sammenhengen meget bedre enn forslag til formal for skolen.

Innholdet i oppleringen

Foreldrene har forsteretten til og ansvaret for 4 velge hvilken oppdragelse
og undervisning deres barn skal fi, men barna har rett pd oppdragelse og
undervisning. Barnas rett begrenser altsa foreldrenes rett og palegger dem et
ansvar. Men hvilken undervisning og oppdragelse er det da at barna har rett
pd, ogsa hvis foreldrene har innvendinger mot det?

La oss igjen ga til menneskerettighetsdokumentene. Jeg velger 4 sitere den
relativt detaljerte beskrivelsen fra FNs konvensjon om barnets rettigheter
(United Nations 1990, Art. 29.1):

Partene er enige om at barnets utdanning skal ta sikte pa:

a) 4 utvikle barnets personlighet, talenter og mentale og fysiske evner sa langt
det er mulig;

b) a utvikle respekt for menneskerettighetene og grunnleggende friheter og
for de prinsipper De forente Nasjoners pakt verner om,;

c) 4 utvikle respekt for dets foreldre, dets egen kulturelle identitet, sprak og
verdier, for de nasjonale verdier i det land barnet bor, landet hvor han eller
hun matte komme fra og for kulturer som er forskjellige fra hans eller hennes
egen;

d) 4 forberede barnet til et ansvarlig liv i et samfunn i en and av forstdelse,
fred, toleranse, likestilling mellom kjonnene og vennskap mellom alle
folkeslag, etniske, nasjonale og religiose grupper og personer som tilhorer
urbefolkningen;

e) 4 fremme respekten for naturmiljoet.

Formuleringen er stort sett en presisering, men til dels en utvidelse av den
tidligere siterte artikkel 26.2 i Verdenserkleringen (United Nations 1948).
Artikkel 29.1 i Konvensjonen om barns rettigheter (United Nations 1990)
kan sees pa som FNs formalsparagraf for opplaring.

Bostadutvalget sier i sine forslag til formalsparagrafer at barnehage og
opplering skal “bygge pa respekt for menneskeverdet, pa andsfrihet,
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nestekjerlighet, likeverd og solidaritet, slik disse grunnleggende verdiene [...]
er forankret i menneskerettighetene”. (NOU 2007:6 s.13, tilsvarende
formulering pa nynorsk for skole og lerebedrifter s. 14).

Det ville etter min mening vart en bedre losning 4 henvise til
Barnekonvensjonens paragraf 29.1 og Verdenserkleringens artikkel 26, enn 4
henvise til menneskerettigheter uspesifisert. Selv. om en bare tar med
menneskerettighetskonvensjoner som Norge har ratifisert, er det en anselig
dokumentbunke. Og ved en generell henvisning blir bestemmelser om
utforming av rettsvesenet og hjelp nér katastrofer inntreffer formelt sidestilt
med foreldreretten og retten til opplaring. Selve omfanget av bestemmelser
vil svekke betydningen av den enkelte bestemmelse.

La oss ga tilbake til det som star i Barnekonvensjonens formalsparagraf for
opplaeringen. I og med at kristendommens plass er det sentrale temaet for
denne artikkelen, vil jeg i hovedsak konsentrere meg om punkt c, der det
heter at oppleringen skal ta sikte pa a utvikle barnets respekt for:

- dets foreldre

- dets egen kulturelle identitet, sprik og verdier,

- de nasjonale verdier i det land barnet bor, landet hvor han eller hun mitte
komme fra og kulturer som er forskjellige fra hans eller hennes egen

(United Nations 1990, Art. 29 1c).

Bestemmelsen om 4 utvikle respekt for [...] de nasjonale verdier i det land
barnet bor” setter kristendommen i en serstilling i norsk barnehage og skole.
For 4 fa et grunnlag for 4 utvikle respekt for vare nasjonale verdier, vil det
vaere en menneskerett for alle barn i Norge 4 fa en innforing i kristen-
dommen og 4 lere om dens betydning for kulturen i landet vart.

Alle elevene vil ogsd ha rett til 4 fa et grunnlag for 74 utvikle respekt for
[...] kulturer som er forskjellige fra hans eller hennes egen”. Dette forutsetter
en innfering i hva andre tror og hvilke skikker og leveregler de har. Det star
ikke at dette skal gjelde et bestemt antall kulturer, men velger en de som er
representert i klassen, vil de barna som tilhorer disse kulturene fa et grunnlag
for 4 utvikle respekt for [...] de nasjonale verdier i [...] landet hvor han eller
hun matte komme fra”, samtidig som de andre barna lerer om andre kulturer
enn sin egen.

I en norsk gjennomsnittsklasse med 25 elever vil 21 eller 22 elever tilhore
Den norske kirke (84,9 % ifolge Arbok for Den norske kirke 2007: 89) og én
tilhore et annet kristent kirkesamfunn som er registrert i Norge. En vil
tilhore et ikke-kristent registrert trossamfunn, og i fire av ti klasser vil dette
enten vaere et medlem av Humanetisk Forbund eller en muslim. Halvannen
elev vil tilhore et trossamfunn som ikke er registrert i Norge, men som kan
vare kristent. Alternativt vil eleven ikke tilhore noe livssynssamfunn i det
hele tatt (Statistisk sentralbyrd 2007a).

Statistisk vurdert vil det vare én som er forstegenerasjons-innvandrer eller

119



barn av to foreldre som er fodt i utlandet i gjennomsnittsklassen (7,3 % og
1,6 % av befolkningen totalt ifelge Statistisk Sentralbyra 2007b), og det vil
vaere storst sjanse for at han eller hun kommer fra Sverige, Polen eller
Danmark (s.st.). For mange av vire nye landsmenn vil faktisk kristen-
dommen vazre noe av det de kan kjenne seg igjen i nar de moter den norske
kulturen. Det betyr at av de 25 elevene i min statistiske klasse, vil 23 ha
kristen-dommen — i en eller annen form — som basis for sin kultur og
orientering i livet. Kristendommen vil derfor vare en viktig basis for egen
kultur for de fleste elevene, og for kulturen der de ni lever for alle.

Vurdert i et menneskerettighetsperspektiv er det ikke bare slik at
kristendommen 4anz ha, men den bor ha, en sxrstilling. Gir en i tillegg
opplering om et par relativt utbredte religioner og et sekulert livssyn, burde
en formelt vere bra dekket i et menneskerettighetsperspektiv. Prioriterer en
livssyn som er representert i klassen, vil noen av barna som ikke horer til i
Den norske kirke kunne fa et bidrag til 4 utvikle respekt for sine egne
foreldre og sin kulturelle identitet og sine verdier.

Det KRL-faget vi nd har, vil vare i bra samsvar med det barna har rett pa
av undervisning pa dette feltet. Dommerne i Den europeiske menneskerettig-
hetsdomstolen konstaterte da ogsid at stoffet om kristendommen hadde en
storre plass enn stoffet om andre religioner og livssyn i dette faget, uten 4 si
at dette var en trussel mot menneske-rettighetene (European Court of
Human Rights 2007).

Dette har altsd barna rezz til 4 fi. De bor ikke kunne bli fritatt, selv om
foreldrene onsker det. Men hva er det sa de bor kunne bli fritatt fra i og med
at Den ecuropeiske menneskerettighetsdomstol fant — med ni mot ditte
stemmer — at "KRL-faget med dets fritaksbestemmelser” krenket sak-
sokernes menneskerettigheter. Det flertallet pekte pa var at det i fagplanen
ble vist til formuleringen om kristen og moralsk oppdragelse i den norske
grunnskolens formalsparagraf. Dette ble tolket som en kvalitativ og ikke bare
en kvantitativ forskjell i behandlingen av kristen-dommen og andre livssyn.
Det som star i selve oppsummeringen av dommen, er at "Norge kan ikke
sies 4 ha tatt nok vare pa at informasjon og kunnskap som er med i fagplanen
blir formidlet pa en objektiv, kritisk og pluralistisk mate”. Derfor, sier
dommen, er det i strid med menneskerettighetene a ikke gi mulighet for fullt
fritak.

Her er altsd et tilfelle der foreldrenes rett til 4 bestemme hvilken opplering
barna deres skulle fi, ble tillagt storre vekt enn statens rett til 4 bestemme
hvilken opplaring alle norske barn skal fi. Den ble til og med prioritert
fremfor barnas rett til opplering innen omrader som er viktige som grunnlag
for a utvikle respekt for egen og andres kultur.

Foreldrenes gnsker
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Nar foreldrene har forsteretten til 4 velge sine barns oppdragelse, blir det
viktig a vite hvilke onsker de har for oppdragelse og undervisning. I
forbindelse med den nasjonale evalueringen av KRL-faget som jeg foretok
sammen med Signe Sandsmark og Dag-Askild Bleka, stilte vi bla. et
representativt utvalg av grunnskoleforeldre en rekke sporsmdl om hvilken
type opplaring de onsket at skolen skulle gi barna deres. 90 prosent av
foreldrene karakteriserte det 4 fia ”Kjennskap til Norges kristne tradisjon og
kultur” som viktig. Ogsd foreldre som horte til i ikke-kristne trossamfunn
svarte dette (Hagesather m.fl. 2000:77 og 79). Sammenholder vi svarene pé
en rekke av de sporsmilene som ble stilt til foreldrene, skiller det seg ut tre
grupper nar det gjelder holdning til KRL-faget:

1) Den ene gruppen onsker et fag der barna bare lerer om sin egen religion,
eller denne religionen og etikk. Noen i denne gruppen onsker at barna i
tillegg skal fa en orientering om kristendommen, selv om det ikke er deres
egen religion.

2) Den andre gruppen onsker et fag med undervisning om ulike religioner og
livssyn, men med hovedvekten pé kristendommen.

3) Den tredje onsker et fag om religioner og livssyn, med vekt pa etikk og
filosofi, og der kristendommen i liten grad stir i en serstilling (Hagesxther
m.fl. 2000:151).

Bade det KRL-faget vi hadde 1 1999-2000 da evalueringen ble foretatt og
det vi har né, er et fag som samsvarer bra med onskene til gruppe nummer
to. Problemet for de to andre gruppene er at det ikke hjelper si mye med
begrenset fritak eller tilpasset opplering, som er innfort for a ivareta deres
rettigheter (KRL-boka 2005). Gruppe nummer en trenger fritak fra deler av
fagets innhold, og ikke bare fra aktiviteter. Dessuten trenger de et alternativ
med mer undervisning om eget livssyn. Og gruppe tre vil fi for lite
undervisning om andre livssyn enn det kristne, uansett hvordan fritaket tas
ut. I alle fall noen av foreldrene i begge disse gruppene vil oppleve at det ikke
er omfanget av fritaket, men “rammen omkring faget som er problemet”
(Hageszther m.fl. 2000:151). S4 lenge det ikke gis et alternativt tilbud, er
disse foreldrene like langt.

Noen fra gruppe tre prioriterer ifolge var undersokelse fullt fritak. Andre
satser pd et noytralt og pluralistisk fag, og mener at det livssynsfaget vi hadde
for KRL-faget ble innfort, var bedre enn det vi har nd. Utviklingen av KRL-
faget etter 1997 har gitt i denne retningen. Men fortsetter utviklingen, blir
resultatet at faget passer enda dirligere for gruppe to. Og det vil slett ikke
passe for den forste gruppen, enten foreldrene og barna deres er kristne eller
tilhorer islam eller andre religioner.

Hvis milet med KRL-faget blir 4 tilfredsstille Den europeiske menneske-
rettighetsdomstolens krav om neytral, objektiv og pluralistisk undervisning
for 4 unnga fritak, far vi et fag som stemmer godt overens med noen av
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foreldrenes og barnas onsker. Men det vil ikke samsvare med
oppdrageronskene til flertallet av foreldrene. Og disse foreldrene og barna
deres har ogsa menneskerettigheter som staten er forpliktet til 4 ivareta.

Konsekvenser for KRL-faget og forslagene til formalsparagraf

Formelt har kristendommen alltid hatt en fremtredende plass i norsk
barnehage og skole. Men minoritetene har en sterkere posisjon i dag enn de
hadde da tidligere lover og fagplaner ble vedtatt. Det er ogsa flere som
tilhorer registrerte grupper av minoriteter, og statens frihet er begrenset av at
menneske-rettighetskonvensjonene er ratifisert. La oss derfor se pa konse-
kvensene av det som er sagt tidligere med tanke pd KRL-faget og det videre
arbeidet med formalsparagrafene etter dommen i Strasbourg og ut fra
forslagene til nye formalsparagrafer for barnehage og skole.

KRL-faget

KRL-faget er sa mye endret etter 1997 at den norske stat med rette kan si
at det ikke er dagens fag dommen i Strasbourg gjelder. Vurdert i et men-
neskerettighetsperspektiv er faget blitt bedre, men det er rimelig at staten
ikke er interessert i 4 risikere en ny rettssak for a4 fi vite om Norge fortsatt
bryter menneskerettighetene. Davarende kunnskapsminister, ystein
Djupedal, sa da ogsd i en kommentar etter at dommen var falt at det vil
komme endringer av faget i 2008 (Vart Land 17.08.07). Disse forslagene til
endringer var ute til horing varen 2008.

Frem til 1997 ble problemet med at ett fag ikke passet alle barn, lost ved
rett til fullt fritak for barn med foreldre som ikke tilhorte Den norske kirke.
Allerede den forste norske skoleloven, som kom i 1848, forutsatte dette, i og
med at Dissenterloven av 1845 (§ 9) sa at ”"Born, der ikke skulle oppdrages i
den evangelisk-lutherske Lare, kunne forlanges undtagne fra Undervisningen
i denne i de offentlige Skoler.”

Dommen i Strasbourg gjaldt retten til fullt fritak, og det enkleste ville vare
4 gjeninnfore denne retten. Juristen Erik Mose, som utredet de menneske-
rettslige konsekvensene av det a ta bort retten til fritak, fant at det ville vere
tryggest 4 gi rett til fullt fritak (Mose 1997). Det samme anbefalte begge
forskergruppene som evaluerte KRL-faget etter at det hadde vert i funksjon i
tre 4r (Hageszther m.fl. 2000 og Johannessen m.fl. 2000). N4 satser departe-
mentet pa at bestemmelsene om kristendommen skal tas ut av loven og av
fagplanens formalsbeskrivelse. Faget blir et orienteringsfag og
undervisningen skal veere “objektiv, kritisk og pluralistisk”. Fullt fritak vil
det fortsatt ikke vere mulig & fa (Kunnskapsdepartementet 2007 og
Utdanningsdirektoratet 2008).
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Min hovedinnvending mot et slikt fag, som i enda storre grad enn dagens
fag vil likne pa det livssynsfaget vi hadde for 1997, er at det vanskelig kan gi
en saklig fremstilling av de fleste religioner og livssyn. Utelates det som det er
ulike oppfatninger om fra undervisningen, eller sies det at ingen kan vite om
noe av det som fortelles er sant, er ikke dette en saklig fremstilling verken
sett fra kristendommens, islams eller andre religioners stisted. Det er tilfreds-
stillende for agnostiske foreldre, men noytralt er det ikke (se Sandsmark
2007).

Finnes det et annet alternativ? Allerede da NOU 7995: 9 Identitet og dialog
var ute til horing ble det fremmet forslag om 4 innfere en parallellordning
med noe felles undervisning” (St meld nr 14 (1995-96):5). Norsk
Larerakademi foreslo den gangen 4 dele faget i en orienterende fellesdel og
en del som fikk ulik utforming for grupper av elever med ulikt livssyn. Den
forste delen skulle i tillegg til stoff om kristendommen ha med stoff om
andre religioner og livssyn, og ville gi alle elevene den opplaringen de ut fra
menneske-rettighetene har krav pa innen disse omradene. Den andre delen
skulle gi opplering i samsvar med eget livssyn, herunder bide om eclevenes
eget livssyn og om andre livssyn sett med deres eget livssyn som utgangs-
punkt. Dette forslaget stemmer godt overens med forslaget som ble fremmet
etter vurderingen av KRL-faget i 2000 (Hageszther m.fl. 2000:157-158).

Men hvorfor kan si ikke den opplaringen barna far tilbud om fra sine
trossamfunn ivareta barnas opplaringsrett? Det er flere grunner til det. I et
menneskerettighetsperspektiv er den viktigste at barna ikke trenger 4 delta i
trosoppleringen. Dermed kan de miste noe av den oppleringen de har rett
pa 4 fa. I tillegg kommer at tar vi den religiose dimensjonen ut av barnas
opplering pa skolen, sier vi i verste fall at det religiose er en uviktig del av
livet, i beste fall at det tilhorer den private sferen som vi ikke skal snakke om
nar vi er sammen med folk som vi ikke vet om har samme syn som oss.
Dette kan ikke trosopplaeringen kompensere for, og slik opplaering er et
viktig grunnlag for ”a forberede barnet til et ansvarlig liv i et samfunn i en
and av forstaelse, fred, toleranse [...] mellom alle folkeslag, etniske, nasjonale
og religiose grupper og personer som tilhorer urbefolkningen” (United
Nations 1990, Art. 29.1d). Etter min mening er et todelt fag en tjenlig
losning, bade i et livssynsperspektiv og i et menneskerettighets-perspektiv.
Jeg forutsetter da at kristendommen fortsatt skal ha en sarstilling i norsk
skole, bade i en eventuell fellesdel av KRL-faget og i andre fag der norsk
kultur formidles.

Formalsparagrafer for barnehage og skole

I den formalsparagrafen som nd gjelder for barnehagen, stir det at
”Barnehagen skal gi [...] gode utviklings- og aktivitetsmuligheter i nar
forstaelse og samarbeid med barnas hjem. Barnehagen skal hjelpe til med 4 gi
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barna en oppdragelse i samsvar med kristne grunnverdier [...]” (Barnchage-
loven 1995, § 1). Tilsvarende formulering i formalsparagraf for grunnskolen
er: ”Grunnskolen skal i samarbeid og forstiing med heimen hjelpe til med 4
gi elevane ei kristen og moralsk oppseding, utvikle evnene og foresetnadene
deira, dndeleg og kroppsleg, og gi dei god allmennkunnskap [...]”
(Opplaringslova §1-2).

Grunnskolens formalsparagraf, som sier at den offentlige skolen skal gi en
kristen oppseding til alle elevene, er vanskelig 4 forsvare, selv nir opp-
dragelsen skal gis i samarbeid og forstielse med hjemmet. Det var da ogsa
denne formuleringen dommerne i Strasbourg viste til som begrunnelse for
domfellelsen. Og jeg tror neppe at noen ville kommet pa 4 foresld den
innfort i 2007, selv om det ikke nedvendigvis betyr at alle onsker den ut av
loven ndr den allerede stir der. Barnehagelovens formulering er det
imidlertid enklere 4 akseptere i et menneskerettighetsperspektiv.

Ut fra bestemmelsene i menneskerettighetene er det — som vist ovenfor —
gode grunner til 4 sette kristendommen i en szrstilling i norske barnehager
og skoler, og i enda storre grad til 4 sette kristne verdier og kristen kultur i en
saerstilling. For alle elevene er det en menneskerett 4 fi et grunnlag for 4
utvikle respekt for kulturen i det landet de lever i, og for de fleste er det ogsa
en menneskerett 4 fa forutsetninger for a utvikle respekt for sin egen norske
kulturelle identitet. Dette sezter kristendommen i en sarstilling, uansett hva
politikere og de de har oppnevnt som medlemmer av Bostad-utvalget NOU
2007: 6) matte mene.

Vi har fitt forslag til nye formalsparagrafer for barnehager, skoler og
lerebedrifter. De delene av paragrafene som har storst relevans i denne
sammenhengen, lyder:

"Barnehagen skal i samarbeid og forstaelse med hjemmet ivareta barnas bebov for omsorg
0g lek, og fremme lwring og danning som grunnlag for allsidig utvikling. Barnehagen skal
bygge pa respekt for menneskeverdet, pa dandsfribet, nestekjarlighet, likeverd og solidaritet,
slik disse grunnleggende verdiene kommer til uttrykk i kristen og humanistisk tradisjon, i
ulike religioner og livssyn, og slik de er forankret i menneskerettighetene. (Ot.prp.nr. 47
(2007-2008) og

"Oppleringa i skole og lerebedrift skal opne dorer mot verda og framtida og gi elevane
historisk og kulturell innsikt. Ho skal byggie pa respekt for menneskeverdet, pd
andsfridom, enestekjarleik, likeverd og solidaritet, slik desse grunnleggiande verdiane kjem
til uttrykk i kristen og humanistisk tradisjon, i ulike religionar og livssyn, og slik dei er
Sforankra i menneskerettane.” (Ot.prp.nr. 46 (2007-2008)

Mitt forste problem med forslaget er at grunnskolen ikke lenger skal ha det
som en uttalt oppgave 4 gi oppdragelse. Barnehagen skal heldigvis fortsatt gi
danning, men skolen skal “opne dorer” og fremme demokrati, likestilling og
vitenskapelig tenkemate, og elevene skal utvikle kunnskap, dyktighet og
holdninger. Det de skal /zre, er a ”tenkje kritisk, handle etisk og miljobevisst”.

124



Men 4 lere det og fremme demokrati, likestilling og vitenskapelig tenkemite
det er da granngivelig oppdragelse, og det er dessuten slett ikke noytralt!

Gir vi tilbake til Barnekonvensjonens formilsbestemmelse (United
Nations 1990, Art. 29.1), sa skal den utdanningen alle har rett pd a4 fa gi
grunnlag for 4 utvikle nzermere spesifiserte holdninger, og forberede for et liv
i et samfunn med en rekke kvaliteter. A gjore det, kalles vanligvis
oppdragelse — eller danning. Og hvis skolen likevel skal gi oppdragelse, er det
viktig at det sies fra om at den skal gjore det. Hvis ikke forer vi foreldrene —
som har forsterett til 4 velge og hovedansvar for 4 gi oppdragelse — bak lyset.
Og da undergraver vi mulighetene for et samarbeid med hjemmet som
kommer bide barna og samfunnet til gode.

Mitt andre problem er at foreldrenes hovedansvar for oppdragelsen, som
er en menneskerett, svekkes. Staten skal — som den som har ratifisert
menneskerettighetskonvensjonene — sorge for at foreldrene far mulighet for
4 ivareta denne oppgaven. Den skal, som tidligere nevnt, nir den “utover
funksjoner som den pitar seg pa oppdragelsens og undervisningens omrade,
[...] respektere foreldrenes rett til 4 sorge for slik oppdragelse og under-
visning i samsvar med deres egen religiose oppfatning og livsanskuelse”
(Europaradet 1952, Art. 2). Dette forutsetter en eller annen form for
samarbeid, i alle fall hvis ikke alle foreldre er rede til forutsetningslost a
delegere sitt oppdrageransvar til skolen og den enkelte laerer. At
bestemmelsen om samarbeid ikke knyttes til oppdragelsen, er derfor min
tredje hovedinnvending mot forslaget til ny formalsparagraf for grunnskolen.

I Norge har samarbeidet med hjemmet om oppdragelsen, eventuelt i form
av det 4 vere hjemmets hjelper, vert en del av hver eneste barnehage- og
skolelov hittil (Hagesather 2007:212-213). N4 er det fremmet forslag om at
denne linjen skal brytes, og det pa et tidspunkt da staten nettopp er demt for
a nekte de som ikke onsker skolens KRL-undervisning rett til fritak fra
denne! Naturligvis kan det sies at foreldreretten fortsatt skal respekteres,
bade fordi staten er bundet av menneskerettighets-konvensjonene, og fordi
institusjonene skal ”bygge pa respekt for menneskeverdet, pid dndsfrihet,
nestekjerlighet, likeverd og solidaritet, slik disse grunnleggende verdiene [...]
er forankret i menneskerettighetene”(Ot.prp.nr. 47 (2007-2008). Men her er
det bare noen enkeltverdier som er nevnt. For grunnskolens — og den ovrige
oppleringen — sies det dessuten ikke noe om samarbeid med hjemmet om
verdiformidlingen.

Avslutning

Kristendommen har hatt og har en sarstilling i norsk barnehage og
grunnskole. Barnet har rett pa a fi kjennskap til og grunnlag for 4 utvikle
respekt for foreldrenes og dets egen kulturelle identitet og verdier, norsk
kultur og kulturer som er forskjellige fra denne og deres egen, og det er de
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voksnes ansvar 4 sorge for at denne oppleringen blir gitt. Dette taler for at
kristendommens sarstilling opprettholdes.

I norsk barnechage og grunnskole vil kultur og verdier basert pa
kristendommen og kristen tro bidra til 4 gi barna tilherighet og et grunnlag
for gradvis 4 ta ansvar for sitt eget liv. Forutsetningen er de barna som ikke
har en kristen bakgrunn ogsd moter sitt livssyn, og at bade disse livssynene
og kristendommen blir vist respekt og presentert pd en saklig korrekt maéte.
Det er statens oppgave er 4 sorge for slik opplering og 4 sikre foreldreretten.
A gi barna rotfeste i deres eget livssyn er foreldrenes ansvar, og i denne
forbindelsen er kirken og andre trossamfunn, barnehagen og skolen
foreldrenes hjelpere.

Ro Rotfeste

treng treng

eit ban eit menneske

for 4 feste for 4 bere

tegan til livet. borer i motvind.
(Mosdel 1979:55):

Roter

treng

ein ungdom
for 4 opne
blomen mot ljoset.
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Skolebytte 1 et urbant lokalmilje
Av Ivar Morken

En del foreldre flytter sine barn fra den lokale bostedsskolen til en skole
utenfor den skolekretsen de bor i. Det er over 40000 elever i grunnskolen i
Oslo. Hvert ar er det ifolge skolebyrid Torger @Wdegaard over 1200 av
disse som onsker 4 g4 pa en annen skole enn den de sokner til (Rindal og
Zakariassen 2006). Arsakene til dette kan vere mange. I en del avisoppslag
er det spekulert over hvilken betydning andelen elever med spriklig
minoritetsbakgrunn har for omfanget av skolebytte. Fra enkeltsaker
kjenner vi til at mobbing kan vare en arsak til skolebytte. Skolebytte har
imidlertid ikke vart gjenstand for fagdebatt og forskning. I denne
artikkelen onsker jeg derfor 4 sette sokelyset pa fenomenet skolebytte med
serlig fokus pd foreldres egne begrunnelser. Men temaet skolebytte kan
ogsd vere en innfallsvinkel til 4 problematisere grunnskolens organisering
og mer grunnleggende prinsipper. Derfor onsker jeg ogsa 4 sette sokelys pd
hva slags utfordring skolebytte kan representere for grunnskolen i sin
alminnelighet.

Skolebytte aktualiserer forholdet mellom hjem og skole. I folge Vincent
(2000) er det to vanlig utbredte oppfatninger om foreldres forhold til
offentlig opplering: Foreldre som konsumenter og foreldre som partnere.
Som konsumenter har foreldrene mulighet til 4 velge skole, men uten at
dette innebarer serlig innflytelse pa det som skjer i skolen. Hvis en er uten
innflytelse, er det er mer nzrliggende 4 forseke 4 komme ut av en vanskelig
situasjon enn a4 forsoke 4 opptre som partnere for a pavirke selve
situasjonen.: "Consumerism rests on the power of ‘exit ** (Vincent 2000 s3). 1
hvilken grad er dette relevant for temaet skolebytte? Foreldre som partnere
er et ideal, men et ideal som lett kan forveksles med stotte og oppslutning
om skolens mal og innhold. Hva slags forhold til skolen har foreldre som
foretar skolebytte?

Det fins ulike former for skolebytte. For noen er det naturlig 4 soke om
skolebytte allerede ved skolestart, for andre ved overgangen fra barneskole
til ungdomsskole. Det som formelt omtales som skolebytte trenger derfor
ikke alltid 4 bety at en elev ma bytte fra en skole til en annen. Jeg onsker
imidlertid 4 sette sokelyset pa skolebytte som overflytting til en ny skole. I
det sparsomme tallmaterialet jeg har hatt tilgang til, skilles det ikke mellom
ulike former for skolebytte. Men alle de foreldreintervjuene som danner
noe av grunnlaget for denne artikkelen, tar utgangspunkt i skolebytte som
har foregatt i lopet av barneskolen eller i lopet av ungdomsskolen.

Viren 2007 foretok jeg en liten pilotundersokelse i en skolekrets i
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Groruddalen. Foreldre til elever som hadde byttet skole ble intervjuet om
arsakene til skolebytte med fokus pa blant annet betydning av andelen
minoritetselever ved bostedsskolen og hvilken betydning det lokale
oppvekstmiljoet hadde. Det ble gjennomfort fem intervjuer. En av de
foreldrene som ble intervjuet, hadde selv minoritetsbakgrunn. Alle bodde
fortsatt i lokalmiljoet. Hensikten var 4 begynne 4 neste i hvorfor en del
foreldre i et bestemt lokalmiljo ensker skolebytte for sitt (sine) barn. En
skal selvsagt vere forsiktig med 4 snakke om resultater eller funn etter en
slik enkel pilotundersokelse. En forundersokelse kan imidlertid hjelpe oss
med 4 bli kjent med temaet, med 4 fi provd ut forskningsmetoder og med
4 formulere nye problemstillinger. Dessuten kan ogséd en pilot-undersokelse
gi viktig empiri, vi mé bare ta de nodvendige forbehold.

Foreldrenes begrunnelser er ikke det eneste interessante forsknings-
sporsmilet i1 forbindelse med skolebytte. Temaet aktualiserer ogsa
normative grunnlagsproblemer i tilknytning til grunnskolens organisering
og ideologi. Derfor har jeg ogsd valgt 4 ta opp bostedsskoleprinsippet,
inkluderingsprinsippet og foreldresamarbeid. Skolebytte representerer en
utfordring pa alle disse omradene.

Skolebytte i massemedia

Siden 1997 har foreldre til grunnskoleelever i Oslo kunnet benytte seg av
sakalt fritt skolevalg. Sommeren og hesten 2006 var det en del medie-
oppslag om foreldre i Oslo-omradet som benyttet denne retten til 4 flytte
sine barn fra skoler med en hey andel minoritetselever til skoler med over-
vekt av sdkalte etnisk norske elever. 18. mai 2006 skrev Aftenposten om
massiv elevflukt til ”hvit” skole (Olsen 2006). Bakgrunnen for oppslaget
var at elever fra Stovner, som soknet til Haugenstua skole, sokte seg til
Stasjonsfjellet skole pa Hoybraten. I folge oppslaget var nesten alle disse
elevene etnisk norske. Det er derfor nerliggende 4 trekke den konklusjonen
at skolebyttet har med andelen minoritetselever 4 gjore, og at det kanskje
ogsd dreier seg om fremmed-frykt og rasisme. I folge Aftenposten var det
imidlertid ingen av de mange skolebytte-soknadene til Stasjonsfjellet som
nevnte antall minoritetselever eller innvandrerelever som édrsak til onsket
om skolebytte.

En del av medicoppslagene ga inntrykk av at det forst og fremst var
majoritetsforeldre som foretok slikt skolebytte. P4 bakgrunn av oppslag i
Aftenposten ba bystyrerepresentant Tone Larsen (Frp) om en samlet
oversikt over hvor mange elever i grunnskolen som sokte om skolebytte
ved skoler der ikke-vestlige elever utgjorde majoriteten. Hun spurte ogsa
om hvor mange etnisk norske elever og hvor mange elever med ikke-
vestlig bakgrunn dette gjaldt. Byradsavdelingen for barn og utdanning
utarbeidet en oversikt for skoledret 2005/2006 (Byriden for barn og

130



utdanning, Oslo kommune 20006), som viste at ved Oslo-skoler med mer
enn 50 % elever fra spraklige minoriteter var 344 elever som sokte om
skolebytte, 182 etnisk norske elver og 162 minoritetsspraklige. 301
soknader ble innvilget. 22. august viste Dstlandssendingen til disse tallene
under overskriften ”Fa vil til ”hvite” skoler” (Ensby 2006). Rektor ved
Furuset skole uttalte til Radio Migrapolis (Syvertsen 20006) at det ikke bare
var ectnisk norske foreldre, men ogsa tospriklige foreldre som wvalgte
skolebytte.

I samme periode var det ogsd en del medicoppslag om eokning i andelen
minoritetselever i Groruddalen og pa Sendre Nordstrand. 8 mars meldte
Aftenposten om ”Nesten fordobling av -..”innvandrerskoler” pa fem ar”
og viste til at 36,3 prosent av elevene ved grunnskolen i Oslo hadde
minoritetsbakgrunn, mens 37 prosent av grunnskolene i Oslo hadde et
flertall minoritets-elever (Lundgaard 20006). Leder i FAU ved Stensbriten
skole, Christian Akre, mente at ingen skole burde ha mer enn 50 prosent
minoritetselever (Kommunal Rapport 2006). FAU lederen hadde selv flytte
sine to senner fra Mortensrud til Stensbriten for at de skulle fi flere norske
klassekamerater.

Disse oppslagene la opp til en diskusjon om hvorvidt antall
minoritetselever ved bostedsskolen er en arsak til skolebytte eller ikke. I
den grad skolebytte forklares med et hoyt antall minoritetselever ved
bostedsskolen, vil det ogsa lett kunne stilles sporsmal ved foreldrenes
holdninger og motiver: Kanskje den egentlige arsaken til skolebytte er
fordomsfullhet og negative holdninger til minoriteter? Med en si generell
tilnerming inviteres det til en moralsk og ideologisk diskusjon. Det kan
imidlertid innvendes at vi strengt tatt ikke vet s mye om hvilke holdninger
og motiver som ligger til grunn. Dette er noe som ma undersokes og
utredes for konklusjon trekkes og dom felles. T stedet for 4 sette fram
pastander, kan det vare fornuftig 4 lytte til foreldres egne erfaringer og
vurderinger. Hvilke tanker gjor de seg om oppvekstmiljoet og opplerings-
situasjonen for barna sine? Hvilke erfaringer, holdninger og motiver ligger
bak ensket om skolebytte?

Mens dette ble skrevet, hadde Tove Flack fra Senter for atferds-forskning
i Stavanger en kronikk i Aftensposten om jentemobbing der hun blant
annet beskriver hvordan mobbesaker kan utvikle seg til konflikter mellom
foreldre og skole, at noen slike saker ender hos fylkesmannen og at andre
velger 4 la barnet bytte skole (Flack 2007). Med denne kronikken far vi et
lite hint om at det kan ligge helt andre arsaker enn negative holdninger til
minoriteter til grunn for skolebytte.

Generell skolekritikk?
Skolebytte trigger flere diskusjoner. Forutsetter vi at skolebytte er uttrykk
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for en eller annen misnoye knytta til foreldre og elevers erfaringer med eller
oppfatninger av bostedsskolen, kan vi bruke temaet skolebytte som
utgangspunkt for en mer generell diskusjon om opplering og skole. Selv
om det skulle vise seg at misnoyen bare retter seg mot den lokale bosteds-
skolen, er det ikke til 4 unnga at en slik misneye ogsd vil representere en
kime til kritikk av den norske grunnskole i sin alminnelighet, inkludert
enhetsskoleprinsippet.

Den mest nerliggende kritikken kan knyttes organisering av norsk
grunnskole ut fra bostedsskoleprinsippet. Skolebytte kan innebare at
foreldre pa eget initiativ velger 4 se bort fra dette prinsippet. Hvis mange
foreldre foretar skolebytte, vil imidlertid noe av fundamentet for norsk
grunnskole rammes uavhengig av holdninger og begrunnelser. Skolebytte
vil ogsa kunne utfordre skolens inkluderingsideal. En inkluderende skole
skal vere en skole for alle. Skolebytte kan vare et uttrykk for at skolen ikke
alltid lever opp til dette idealet. Det kan ogsd vaere et uttrykk for at enkelte
foreldre ikke slutter opp om selve inkluderingsidealet.

Skolen far sitt oppdragelsesmandat fra foreldrene via samfunnet.
Opplaringslovas § 1-2, formalsparagrafen, slar fast at opplaringa i skolen
skal skje i samarbeid og forstielse med foreldrene. Derfor ma en ogsa
kunne sporre om skolebytte kan vare et uttrykk for at de foreldrene det
gjelder opplever at samarbeidet ikke fungerer etter intensjonene.

Med utgangspunkt i fenomenet skolebytte kan vi stille grunnleggende
sporsmil om idealer og realiteter i norsk grunnskole. Slik vil skolebytte
kunne fungere som et konkret utgangspunkt for generell skoledebatt og
skolekritikk.

Bostedsskoleprinsippet

Bostedsskoleprinsippet er slatt fast i Opplaeringslova § 8-1:
"Grunnskoleelevane har rett til G gi pa den skolen som ligg nerast eller ved den skolen i
narmiljoet som dei soknar til.” Bak prinsippet ligger en oppfatning om skolen
som en institusjon for sosial tilherighet og inkludering i et lokalt fellesskap.
Nazrhet mellom skole og lokalmilje har vert oppfattet som et gode.
Melheim (2001) skriver derfor om ”skule der folk bor” som et viktig
velferdsgode.

Betydningen av nzrhet mellom skole og lokalmiljo er serlig artikulert i
tilknytning til sporsmal om skolesentralisering og nedlegging av skoler i
rurale strok (Befring og Heggheim 2001). I diskusjonen om organisering av
opplaring for elever med sarskilte behov ser vi noe av det samme. Vekt-
legging av narhet mellom skole og lokalmiljo og motstand mot segregering
har inngitt i argumentasjonen for integrering. I 1975 fikk elever med
serskilte opplaeringsbehov i prinsippet den samme retten til opplaring ved
den lokale bostedsskolen som alle andre elever. Bade i tilknytning til
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skolenedleggelser og organisering av spesialundervisning, er det en klar
tendens til at opplaering utenfor eget lokalmiljo oppfattes som noe negativt
som helst bor unngis. Skolebytte betyr imidlertid at noen foreldre ikke
lenger onsker 4 benytte seg av den retten som er nedfelt i Opplaringslova §
8-1. Det er derfor interessant a sporre hvordan det kan ha seg at noen
foreldre péa eget initiativ velger 4 soke sitt (sine) barn ut av den lokale
bostedsskolen og over til en annen skole, ofte utenfor eget nermiljo.

Alle de tidligere refererte medicoppslagene viser til saker i Oslo. Spors-
malet om skolebytte kan imidlertid fortone seg veldig forskjellig fra sted til
sted. I en by som Oslo fins det mange grunnskoler innenfor relativt kort
geografisk avstand. Den sosiale tilhorigheten er heller ikke sa lokalisert til
plass og sted som i sméd bygdesamfunn, men mer knytta til preferanser,
interesser og sosiale nettverk. Mange forholder seg derfor til muligheter pa
tvers av bydeler og aktiviserer seg mindre innenfor egen skolekrets. Dette
kan bidra til 4 svekke betydningen av nzrhet mellom skole og lokalmilje.
En kan derfor undres pa om ikke bostedsskole-prinsippet og prinsippet om
narhet mellom skole og lokalmiljo forst og fremst er prinsipper med
forankring i distrikts-Norge, prinsipper som har mindre gjenklag i
moderne, flerkulturelle bymiljoer.

Vi skal ikke trekke forskjellen mellom by og bygd for langt. Heller ikke i
et moderne, flerkulturelt bymilje er skolebytte helt omkostningsfritt.
Skolebytte vil oftest bety lengre skolevei, avhengighet av buss eller bane og
i noen tilfeller ogsa av at foreldrene kjorer eller folger eleven til og fra
skolen. Skoleveien vil derfor kunne beslaglegge mer tid og krefter enn den
gjorde for skolebyttet. Skolebytte innebarer dessuten at eleven mi tilpasse
seg en ny klasse og en ny skole, noe som vil kunne oppleves som en sosial
belastning. Likevel virker det altsa som om noen foreldre mener at
omkostningene ved skolebytte er mindre enn omkostningene forbundet
med 4 fortsette ved bostedsskolen.

Inkluderingsprinsippet

I inkluderingsprinsippet ligger en oppfatning om fellesskapet som en
viktig arena for lering. I trdd med dette skal grunnskolen vare en skole for
alle, vavhengig av kjonn, kultur og klasse og uavhengig av ulikhet med
hensyn til funksjonsevne og forutsetninger for lering. Idealet er en mang-
foldsskole basert pa tilpasset opplering for alle. Lovgrunnlaget for dette
idealet gir tilbake til 1975, men det er fortsatt grunn til 4 stille sporsmail ved
virkeliggjoringen.

Kanskje er det ogsa grunn til 4 problematisere selve fellesskapsidealet.
Bidrar dette idealet, stikk i strid med alle gode intensjoner, likevel til ens-
retting og det som kan omtales som normalitetssentrisme. Fossoy (2001)
skriver om ”den rurale idylldiskursen” som en diskurs som bidrar til a
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opprettholde og trolig forsterke marginaliseringsprosesser. Morken (2007)
skriver om idyllisering av Gemeinschaft som noe av forutsetningen for
selve integreringsutopien, og problematiserer hvor vidt slik idyllisering kan
resultere i assimilering snarere enn integrering. Dessuten er det et visst
historisk belegg for a si at fellesskap innad kan bidra til rivalisering og til og
med fiendskap utad.

Nir foreldre soker om skolebytte uten at dette er knytta til flytting, er det
rimelig 4 tolke dette som utslag av misnoye med bostedsskolen. Hva slags
misneye det dreier seg om, kan vi ikke uten videre resonnere oss fram til.
Men hvis elev og foreldre opplever bostedsskolen som en skole for alle,
som et inkluderende og laringsfremmende fellesskap, er det heller ikke
serlig sannsynlig at de vil soke skolebytte. Den aktuelle formen for
skolebytte kan derfor vare et uttrykk for at den lokale bostedsskolen ikke
fungerer som det inkluderende fellesskapet og den fellesarenaen for lering
som den ideelt sett burde. Dermed utfordres ogsd inkluderingsprinsippet.

En skal ikke se bort fra muligheten for at det fins foreldre som ikke
onsker inkludering. I den grad de har mulighet til det, vil de i sa fall kunne
forholde seg pd en mate som er i strid med selve idealet. Muligheten for at
noen foreldre velger skolebytte ut fra motiver som kan klassifiseres som
motstand mot kontakt pd tvers av kulturer eller som rasisme, er et aktuelt
eksempel. Slik vil foreldrenes holdninger og valg kunne undergrave selve
inkluderingsprinsippet.

Foreldresamarbeid
Foreldreansvar innebarer ogsi oppleringsansvar. Oppleringslova

(Kunnskapsdepartementet 1998) og FNs menneskerettighets-erklaering
(FN 1948) gir foreldrene primeransvaret for oppleringa av sine egne barn.
Grunnskolen er derfor pélagt a2 samarbeide med foreldrene. Ifolge Nordahl
(2007) tilsier det sterke normative grunnlaget for samarbeid mellom hjem
og skole at foreldrene burde fi en sterkere rolle i skolen enn de har i dag.
Nordahl omtaler derfor foreldrene som den tause majoriteten i skolen.

Skolebytte kan vare et uttrykk for at foreldrene ikke slir seg til ro med
rollen som taus majoritet eller som ukritiske stottespillere for skolen. Vi ma
selvsagt vare forsiktige med 4 anta at godt samarbeid mellom hjem og
skole automatisk gir forneyde foreldre og elever. Likevel ma vi kunne
sporre etter eventuelle sammenhenger mellom foreldresamarbeid og skole-
bytte. Hvis opplaringa i bosstedsskolen forgikk i samarbeid og forstdelse
med foreldrene, skulle en ogsa tro at foreldrene fikk liten grunn til a foreta
skolebytte. Dermed utfordres idealet og prinsippet om foreldresamarbeid.
Samtidig kan en ikke se bort fra at enkelte foreldre kan vektlegge forhold
som ikke uten videre kan gjores til tema for samarbeid, for eksempel
beliggenhet og andelen minoritetselever ved bostedsskolen.
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Samarbeid mellom hjem og skole forutsetter en viss gjensidig tillit
(Nordahl 2007). Med modernitet folger minkende respekt for autoriteter
(Giddens 1990), og en storre beredskap til 4 forholde seg kritisk til for
cksempel skole og lerere (Hargreaves 1994). Okt utdanningsniva i
befolkningen er en del av denne utviklinga. En ma derfor ogsd kunne
sporre om skolebytte er et uttrykk for okt mistillit til skolen. Kanskje
foreldrene er mindre tilboyelige til ukritisk a akseptere skolens opplaerings-
tilbud og til stilletiende 4 boye seg for lerernes avgjorelser og vurderinger,
enn de var tidligere? Det er ogsa en mulighet for at skolen selv kan
formidle holdninger som oker foreldres forventninger om a bli hort og tatt
med pd rid. Hvis disse forventningene ikke innfris, vil dette kunne bidra til
misnoye og kanskje ogsa til skolebytte.

Skolebytte og flytting

Andelen minoritetselever pa en skole henger sammen med
minoritetsandelen i omradet rundt skolen. @kning i andelen minoritets-
elever ved en skole vil derfor kunne forklares med flyttemonster, med at
minoriteter flytter inn og etniske norske ut av naromradet. I urbane
lokalmiljo foregar det hele tida flytting, ogsd blant familier med barn i
skolepliktig alder. Noe flytting kan vaere motivert av onske om skolebytte.
Slik vil det ogsd kunne skjule seg et visst onske om skolebytte i det aktuelle
flyttemonsteret. Men flytting kan ogsd vare motivert av et onske om et
annet bo- og oppvekstmiljo. Hvis en for eksempel ikke finner seg til rette i
lokalmiljoet, vil flytting veere en aktuell losning. Det er ogsa en mulighet for
at ikke alle skiller mellom skolemiljoet og miljoet i neromridet rundt
skolen. Hvis noen mener det er for mange minoritetselever ved bosteds-
skolen, vil de sannsynligvis ogsd oppleve at det er for mange mennesker
med minoritetsbakgrunn i neromradet rundt skolen. Flytting vil i sa fall
kunne fortone seg som en naturlig reaksjon.

En kan ikke se bort fra at noen etablerer seg i en bydel eller i en
skolekrets med en lav minoritetsandel nettopp for 4 unngd en hoy andel
minoritetselever i bostedsskolen. Muligheten for a flytte fra en skolekrets
med hoy minoritetsandel til en med lav er ogsa til stede. Disse formene for
”skolevalg” og ”’skolebytte” tas ikke opp her. Jeg har derimot valgt 4 sette
fokus pa hvorfor noen foreldre foretar skolebytte samtidig som de forblir
boende i en skolekrets med minoritetsflertall, det vi kan omtale som
skolebytte uten flytting.

Hva fir foreldre til 4 soke om skolebytte, men likevel bli boende i det
aktuelle lokalmiljget? Er de skeptiske til bostedsskolen, men forneyde med
det lokale bo- og oppvekstmiljoet? Sammenhengene kan selvsagt vare mer
kompliserte. Foreldre kan velge 4 bli boende selv om de er skeptisk bade til
bostedsskolen og det lokale bo- og oppvekstmiljoet. Grunnene kan vare
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mange, for ecksempel boligprisene og anstrengelsene forbundet med
flytting. En annen grunn kan veare at man i lokalmiljoet opplever a ha
anledning til 4 velge seg vekk fra det en misliker, men at elevene pé skolen
ikke har den samme muligheten. Foreldrene kan ogsi vurdere miljoet og
opplaringstilbudet ved bostedsskolen som bra for et barn, men ikke for et
annet. Avstanden mellom skolene i de aktuelle bydelene er dessuten si
kort, at skolebytte ikke trenger 4 bety at en ma ut av lokalmiljoet. Foreldre
kan dessuten begrunne skolebytte med interesser, hendelser eller forhold
som de ikke kan laste eller kritisere bostedsskolen for.

Det er ikke usannsynlig at foreldre foretar sine valg ut fra vurderinger og
motiver vi ikke kjenner eller har mulighet til 4 resonnere oss fram til.
Konkrete og kontekstuelle forhold kan imidlertid ikke abstraheres vekk.
Hvorfor noen foreldre velger skolebytte er et empirisk sporsmal snarere
enn teoretiske. Jeg har ikke noe definitive svar, men stiller likevel
sporsmalet.

Selv i bydeler der andelen mennesker med minoritetsbakgrunn oker, skjer
endringene ganske sakte og i trdd med et generelt monster som har
eksistert over tid. I de siste 15-20 drene har ingen kunnet bosette seg i for
cksempel navaerende bydel Alna i Oslo uvitende om den relativt hoye
andelen mennesker med minoritets-bakgrunn i bydelen. I den grad noen
beboere reagerer pa at denne andelen er for hoy, kan det vare verdt a
sporre hvorfor de ikke har reagert for? Hvorfor soker mange foreldre om
skolebytte forst etter at eleven har gitt flere 4r ved bostedsskolen? Kanskje
erfaringer fra bostedsskolen er en arsak til skolebyttet? Hvis det dreier seg
om en prinsipiell og negativ holdning til en hey andel minoritetselever,
skulle en kunne forvente at foredrene ikke ville bosette seg i den aktuelle
skolekretsen eller bydelen, eller i det minste at de valgte 4 soke om
skolebytte allerede ved skolestart. Muligheten for er at erfaringene fra
bostedsskolen kan ha fort til en holdningsendring er imidlertid et
interessant poeng.

I tematisering av kulturmangfold er vi vant med 4 se negative holdninger
til minoriteter som et uttrykk for fordommer og uvitenhet. Men kanskje
den idealistiske oppfatningen om at kunnskap og kontakt bidrar til
forstaelse og forsoning ikke bestandig holder? Eller kanskje vi i var
tilnerming til disse problemstillingene legger for stor vekt pa holdninger og
grupperelasjoner, og for lite pid begivenheter og hendelser? Kanskje det
ville vere mer fruktbart 4 stille det prosessanalytiske sporsmilet "Hva kan
ha hendt?” (Brox 1989)?

Hva har hendt?
Mine sporsmil til informantene tok ikke utgangspunkt i noen form for
prosessanalytisk tankegang. Sporsmalet om hva som hadde hendt ble ikke
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stilt. Men da foreldrene skulle begrunne beslutningen om skolebytte,
inngikk beretninger om hendelser i svarene. En av informantene forteller
om en voldsepisode som sin hovedbegrunnelse for skolebytte.
Informanten sier riktignok ogsd en del om miljoet pa skolen og hvordan
barnet opplevde dette, men dette fortelles hovedsaklig som bakgrunn for
en enkelthendelse med innslag av vold. Ogsa andre foreldre forteller om
episoder som naxrmer seg voldsbruk eller mobbing. En annen informant
svarer med 4 fortelle om utestengning og det han karakteriserer som
mobbing, men mener samtidig at utestengning og mobbing ikke er et
sporsmil om enkelthendelser.

Beretninger om negative sosiale erfaringer i skolesammenheng, inngar
som en viktig del av foreldrenes begrunnelse for skolebytte. Men
interessant nok stopper ikke fortellingene med hva som skjedde elevene
imellom, men fortsetter med foreldrenes forsok pa 4 ta dette opp med
skolen. En forteller om en rektor som bare forholdt seg som saksbehandler
uten 4 ga inn i og ta tak i uheldige forhold. En annen forteller om at skolen
lovet 4 ordne opp, men uten 4 foreta seg noe. En tredje forteller at rektor
viste til at det var juletentamen og mye 4 gjore, og at de derfor hadde mye
annet 4 tenke pd det aktuelle tidspunktet. Slik inngar opplevelsen av ikke a
bli tatt pd alvor og ikke bli hort i foreldrenes fortellinger om hva som har
hendt.

I dette ligger det ogsd en ansvarliggjoring av skolen. "Man kan jo ikke laste
unger”, sier en av informantene. En annen snakker om at elever fikk lov til 4
forstyrre i timene. En mate a tolke dette pd er at foreldrene er inneforstatt
med at barn ikke alltid er snille og greie, men at det er skolens oppgave
gjore noe med dette. Derfor forsokte de 4 fa skolen i tale. Men infor-
mantene opplever i storre eller mindre grad at de problemene de forsokte 4
ta opp ble bagatellisert og tildekket. Derfor synes de ogsa a mene at de ikke
hadde noe reelt alternativ til skolebytte.

Jordbaserte versus himmelbaserte motiver

Med referanse til amerikaneren M. Stevens skilles det i diskusjon og
forskning om hjemmeundervisning mellom jordbaserte og  himmelbaserte
motiver (Beck 2007, Rothermel 2003).
Jordbaserte motiver er situasjonsbestemte og spesifikt pedagogiske,
himmelbaserte motiver er mer prinsipielle og livssynsbaserte. Toyer vi
begrepene litt, kan vi si at hjemmeundervisning eller skolebytte motivert av
prinsipiell rasisme, dreier seg om himmelbaserte motiver, motivert av
konkrete skoleerfaringer om jordbaserte. Motivene for ikke 4 ville la sine
barn gi pa en skole eller i en klasse med en hoy andel minoritetselever kan
vare bade jordbaserte og himmelbaserte.

Verken kultur, religion eller rasisme synes 4 utgjore noe motiv for de
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foreldrene jeg har vert i kontakt med. Ingen gir til kjenne noe spesielt
livssyn og ingen artikulerer negative holdninger til minoriteter som sadan.
Noen snakker tvert imot om mangfold som noe positivt. En sier
skolebyttet ikke hadde noe med andelen minoritetselever ved bosteds-
skolen a gjore, og legger til at hvis s hadde vert tilfellet "badde vi ikke sendt
ham dit i uigangspunktet ... hvis det hadde hatt noe med saken a gjore. ... Og de
vennene, mange av de vennene han har er minoritet... er ikke etnisk norske alle de
vennene han har, nei”. En annen sier han ser kulturmangfold som noe positivt
og at ungene "har godt av d fa litt mangfold rundt seg”. En tredje snakker om det
a vokse opp i et flerkulturtelt miljo og utvikle en kulturrelativ holdning som
den storste fordelen med 4 vokse opp i det aktuelle lokalmiljoet.

Men dette betyr ikke at foreldrene ser en flerkulturell skole som en
problemfri idyll. En snakker om elever som “kan wverken lese, skrive eller
norsk”. En annen antyder at en hoy andel som ikke har lert seg norsk,
bremser utviklingen i klassen. En tredje snakker om mye uro knytta til
minoritetselever og en darlig opplaeringssituasjon for bade majoritetselever
og minoritetselever. En fjerde snakker om omvendt rasisme og mener
ressursene brukes pd minoritetselever og ikke pé etnisk norske elever med
serskilte behov.

Foreldrene avviser altsa ikke at andelen minoritetselever ved
bostedsskolen er en medvirkende arsak til skolebyttet, men er mer opptatt
av de oppleringsmessige konsekvensene enn selve det faktum at
minoritetsandelen er hoy. Jeg tolker dem slik at det ikke er snakk om noen
slags himmelbaserte motiver. Poenget synes ikke 4 vare foreldrenes
holdninger til minoriteter og kulturmangfold, men mer konkret misnoye
basert pa virkelighetsnere erfaringer fra bostedsskolen. Som spiss-
formulering kan vi si at det dreier seg om jordbaserte motiver med kritisk
brodd mot lxerere og skoleledere.

Noe av den samme erfaringsnzre maten 4 forholde seg pd, kom ogsa til
uttrykk i foreldrenes svar pda betydningen av det lokale oppvekstmiljoet.
Det virka som det var vanskelig for foreldrene 4 ta problemstillinga, noe
som kan skyldes at jeg kanskje formulerte meg uklart eller hadde mangelfull
forklaring. Likevel wvar det dette sporsmalet som avdekka mest
motstridende vurderinger: To av foreldre-informantene snakker om et trygt
oppvekstmiljo, mens de andre er langt mer skeptiske. Gjengmiljo er noe av
det som trekkes fram som negativt. Det er ogsd verdt 4 merke seg at
nazrhet til det lokale kjopesenteret nevnes som en negativ faktor, men ikke
som noen hovedgrunn til skolebytte. Stort innslag av minoriteter i
nermiljoet trekkes fram for 4 forklare at miljoet pa skolene i lokalmiljoet
blir som det blir, men ikke i seg selv som en grunn til skolebytte.

Heller ikke ndr det gjelder valg av ny skole, formuleres det noen
himmelbaserte motiver. Informantene sier at den viktigste grunnen til at de
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valgte nettopp den skolen som de valgte, hadde med avstand og
tilgjengelighet 4 gjore. Ingen av dem gjor noe poeng av andelen minoritets-
elever og ingen valgte en skole utenfor bydelen. For dem som valgte en
skole som 14 si langt vekk at det ikke lenger var aktuelt 4 ga til skolen, ble
det gjort et poeng ut av tilgjengeligheten med buss og bane.

Dette betyr ikke at andelen minoritetselever er irrelevant, men at det er
nodvendig 4 nyansere. To av de informantene som uttaler seg positivt om
kulturelt mangfold, misliker samtidig at deres eget barn skulle vare eneste
etnisk norske gutt eller etnisk norske jente i klassen. En trekker fram
eksempler pa at eget barn er blitt utestengt fra lek med andre elever fordi
han ikke snakker urdu. Erfaringer synes viktigere enn holdninger, og
jordbaserte holdninger langt viktigere enn himmelbaserte.

Gruppeatferd?

Noe av kjernen i sosiologisk og sosialantropologisk tenkning er at
menneskelige handlinger pd en eller annen mate henger sammen. Begreper
som “sosial klasse” og “kultur” sier noe om at mennesker ikke bare handler
som isolerte enkeltindivider, men ogsd inngar i grupper. Mennesker
pavirkes og pavirker hverandre. Samtidig kan ogsd summen av uavhengige
handlinger danne et monster. Enkeltindividers handlinger pa mikroplan
kan ha uforutsette konsekvenser pa makroplan (Schelling 20006).

Et interessant sporsmal i tilknytning til skolebytte, er om, og eventuelt pa
hvilken mate, foreldres beslutninger om skolebytte foretas under
pavirkning fra andre foreldre. En ting er 4 avdekke en flyttestrom og et
monster av mer eller mindre populare skoler, noe helt annet 4 pavise noe i
retning av felles motiver, holdningsfellesskap, pavirkning eller gruppe-
atferd. Et eventuelt monster kan selvsagt skyldes at ulike foreldre som
uavhengige aktorer vurderer situasjonen likt og gjor de samme valgene,
men uten 4 forholde seg til hverandre eller 4 opptre som en slags gruppe.
Man kan heller ikke se bort fra muligheten for at de velger likt selv om de
vurderer situasjonen svart ulikt. Det er imidlertid ogsa en mulighet for at
det faktisk dreier seg om en form for gruppeatferd og at soknader om
skolebytte er et resultat av pavirkning og samordning av beslutninger.

Ingen av mine informanter sokte om skolebytte sammen med andre
foreldre. De aktuelle elevene var de eneste fra sin klasse som byttet skole
pa det tidspunktet som skolebyttet fant sted. Pa sporsmal om det var andre
foreldre som beslutta eller vurderte skolebytte samtidig, svarer en
informant at skolebytte var noe de foretok selv uten a forholde seg til
andre. En annen svarer: “lkke i den perioden, de kom etterpa”. En tredje
forteller at det i lopet av forste dret pa ungdomsskolen var flere fra klassen
som bytta skole, men at disse sokte seg til forskjellige skoler.

Informantene tilkjennegir ingen pavirkning fra andre foreldre. Det eneste
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er i sa fall at de kanskje forhorte seg litt om andres erfaringer med
forskjellige skoler for de selv bestemte seg for hvilken skole de skulle velge.
Mitt inntrykk er at skolebytte her definitivt ikke dreier seg om noen form
for kollektiv foreldreatferd. Inntrykket underbygges av at skolebytte hoved-
saklig begrunnes med forhold som forst og fremst berorer eget barn. Det
er altsa skolesituasjonen for eget barn som oppgis som arsak til skolebyttet.
Andre foreldre ble verken opplevd som allierte, delaktige eller padrivere i
denne sammenhengen. Det var snarere snakk om en opplevelse av 4 sta
alene i en vanskelig situasjon.

I den aktuelle skolekretsen er det en del foreldre som soker sine barn inn
pa en annen ungdomsskole enn den aktuelle bosteds-skolen i overgangen
fra barneskole til ungdomsskole. Det er eksempler pd at foreldre til elever i
syvendeklasse henvender seg samla til aktuelle ungdomsskoler for a
sondere muligheter og tilbud. Noe av dette kan karakteriseres som
gruppeatferd. Dette er imidlertid en litt annen form for skolebytte enn det
denne artikkelen tar opp.

Bostedsskolen velges bort

For 4 foreta et reelt valg mé en vite hva en vil ha og hvor en kan fi det.
Nar foreldre velger a flytte et barn fra bostedsskolen til en annen skole,
skulle en derfor kunne forvente at de var opptatt av bestemte kvaliteter ved
den skolen de valgte. Videre vil det kunne argumenteres for at muligheten
for 4 gjore et godt valg avhenger av at en vet hva en velger. P4 sporsmal
om hvorfor de valgte nettopp den skolen som de valgte for sitt barn, svarte
foreldrene lite utfyllende. Som jeg allerede har vart inne pa, oppgis
tilgjengelighet og avstand til skolen som viktige grunner. Informasjon fra
andre foreldre nevnes ogsi. Et foreldrepar valgte skole blant annet ut fra
utsiktene til 4 fd et spesialpedagogisk tilbud til barnet sitt. For et annet
foreldrepar kan utsiktene til et bedre faglig opplaringstilbud ha spilt en viss
rolle. Men alt i alt legger foreldrene liten vekt pa selve valget av skole. Jeg
forstar dette slik at det ikke var den nye skolen som lokket til skolebytte.

Min forklaring pa dette er at det primare valget har vert a velge seg vekk
fra bostedsskolen, at skolebyttet var lite tilbudsdrevet. Det avgjorende
valget har altsd dreid seg om 4 flytte barnet bort fra bostedsskolen, ikke
hvilken skole barnet skulle flyttes til. Uten alternativer til bostedsskolen
ville det selvsagt heller ikke vart mulig med noen form for skolebytte. ITkke
desto mindre har det forst og fremst dreid seg om 4 fi eget barn vekk fra
en situasjon som ble vurdert som uholdbar.

Her bor det tilfoyes at alle fem informantene var mer eller mindre
fornoyde med den nye skolen. Men drsaken til dette kan like gjerne vare at
de vurderer den nye skolen i lys av erfaringene fra bostedsskolen som at de
vurderer den nye skolen som veldig bra. Foreldrene kan ogsa ha hatt et
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visst behov for a rettferdiggjore skolebyttet. Ikke desto mindre trekker to-
tre av informantene fram sider ved den nye skolen som de opplever som
veldig positive.

Vurdering av dekning i media
Noe av det jeg spurte informantene om, var deres vurdering av
massemedias framstilling av bostedsskolen og det lokale oppvekstmiljoet.
Begrunnelsen for 4 sporre om dette er todelt. For det forste er det
interessant 4 fi hore hvordan foreldrene omtaler det bildet av nzrmiljoet
som framstilles i media, og om de kjenner seg igjen i denne framstillinga.
Dessuten kan en ikke se bort fra at media ogsa pavirker foreldrene, og at
noe av arsaken til skolebytte kan ha med medias framstilling av forholdene
ved bostedsskolen og det lokale oppvekstmiljoet 4 gjore. Det skal selvsagt
mer enn fem intervjuer til for 4 kunne svare pd hva slags betydning media
har for skolebytte, men problemstillinga bor likevel reises og kommenteres.
Det er et visst grunnlag for a si at informantene ikke kjenner seg helt
igjen 1 medias framstillinger av bostedsskolen og det lokale oppvekst-
miljoet. Dette betyr imidlertid ikke at de avviser alt som skrives og sies.
Noe av kritikken mot medias framstilling gir pa at det bildet som tegnes
blir for negativt. En informant mener for eksempel at media har en tendens
a trekke fram det verste biade nar det gjelder bostedsskolen og det lokale
oppvekstmiljoet, og at media unnlater 4 trekke fram det som maitte vare
positivt. Dette er synspunkter han ikke er alene om. Andre informantene
nyanserer imidlertid litt mer. En informant skiller for eksempel helt klart
mellom medias framstilling av bostedsskolen og medias framstilling av det
lokale oppvekstmiljoet. Om framstillinga av bostedsskolen sier han: ”Ne;,
[X] skole som det dreier seg om her har vel bare fatt skryt i media...”. Om medias
framstilling av det lokale oppvekstmiljoet sier han derimot: "Det er voldsomt?

mye negativt og det er mediaskapt verre enn det er. Jeg sier ikke at det er stralende da bo
her, men det er mye bedre enn det media framstiller det”. En annen informant sier at
det er en forfalskning det media skriver om bostedsskolen og fortsetter:
“media framstiller det som veldig positivt og at na har det blitt en forandring og ...men
det er faktisk ikke tilfellet, dessverre”. Samtidig mener han at framstillingen av
det lokale oppvekstmiljoet er altfor negativ og at dette har negative
konsekvenser for lokalmiljoet: ”...det er sa mye fokus rundt det negative pa
[X]... det at media framstiller sa negativt, selvfolgelig det pavirker, og folk blir irritert”.
De informantene som mener at framstillingen av det lokale oppvekst-

2

miljoet er for negativ, gjor gjerne et unntak for dekningen av
bostedsskolen. Noen av dem oppfatter faktisk medias framstilling av
bostedsskolen som for positiv. Jeg har ikke godt nok noe grunnlag for 4
mene noe om hvor utbredt dette synet er i lokalmiljoet som helhet. Det at
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enkelte informanter skiller mellom medias dekning av det lokale oppvekst-
miljoet og medias dekning av bostedsskolen, indikerer likevel noe
interessant om folks mite 4 forholde seg til omgivelsene pd og om
synspunkter basert pd nzrhet og konkret erfaring.

Spor vi om massemedia kan ha pavirket foreldrene til skolebytte, er det
nzrliggende 4 argumentere for at svaret er nei: Hvis det er riktig at media
tegner et positivt bilde av bostedsskolen, kan en i hvert fall ikke laste media
for at foreldre soker barn vekk fra den lokale bostedsskolen. Nar de
samtidig velger 4 bli boende pa et sted som framstilles sd negativt, viser det
at de er i stand til 4 forholde seg relativt upavirket av det som skrives og
sies 1 massemedia. En slik argumentasjon kan imidlertid imotegas pa flere
punkter. Jeg har to innvendinger.

Den forste innvendinga dreier seg om at informantene kanskje kan ha et
visst behov for a legitimere sine valg og handlemaiter. Jeg har selvsagt ikke
noe grunnlag for 4 kunne forfelge innvendinga sxrlig langt. Poenget er
forst og fremst 4 peke pa sammenhengen mellom synspunkt og handle-
mate. En mulig grunn til at informanter kritiserer medias dekning av
bostedsskolen for 4 vare for positiv og dekningen av det lokale
oppvekstmiljoet forovrig for 4 vere for negativ, kan vere at de med dette
far rettferdiggjort skolebytte uten flytting. Dette er bare ment som
innvending, ikke som noen péstand.

Den andre innvendinga dreier seg om ulike sammenhenger mellom
skolebytte og forskjellige framstillinger i massemedia. Det er nerliggende 4
knytte mulighetene for en slik sammenheng til negativ medicomtale.
Samtidig kan det vare grunn til 4 innvende at en eventuell sammenheng
ikke trenger ha noe som helst med positiv versus negativ omtale 4 gjore.
Det kan vare like relevant 4 peke pd andre aspekter ved medias
framstilling, som for eksempel i hvilken grad omtalen oppfattes som
troverdig og om foreldrene er enige i og om de kjenner seg igjen i det som
formidles. Hvis det siste er viktig, vil ikke positiv omtale forhindre negative
reaksjoner. Positiv omtale av noe en selv opplever som negativt eller
problematisk, oppleves lett som provoserende og lite troverdig. I sa fall vil
positiv medieomtale av bostedsskolen kunne bidra til skolebytte.

Noe av det samme gjelder ogsa for rektors og lxrernes omtale av
bostedsskolen. Fra Kobenhavn kjenner vi til at foreldre som velger vekk
bostedsskolen, kritiserer skoleledelsen for 4 fortie og nedtone problemer
(Kobenhavns Kommune 2005). Det er selvsagt ikke noe merkelig i at
rektorer og laerer forsoker 4 gi et mest mulig positivt bilde av skolen sin.
Men hvis de overdriver og blir for ensidige, stir de i fare for 4 miste
troverdighet. Foreldre som forsoker 4 ta opp negative forhold ved
bostedsskolen, kan oppleve et for positivt lada bilde som falskt og en slik
framstilling som uredelig. T si fall vil de kunne oppfatte skolebytte som
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eneste veg ut av en situasjon der de opplever at virkeligheten forfalskes og
egne erfaringer og synspunkter neglisjeres.

Foreldre som konsumenter?

Dagens samfunn karakteriseres av markedstenkning og individualisme.
Ved hjelp av markedet forsoker folk bidde 4 lose sine problemer og 4
tilfredsstille sine behov. Opplaring av barn og unge er ikke bestandig noe
unntak. En kan derfor sporre seg om skolebytte er utrykk for en
konsumentholdning og om opplering oppfattes som en vare som kjopes
der tilbudet er best. Er tilliten til den offentlige grunnskolen si svekka at
foreldrene har begynt 4 ”shoppe” skole for sine barn?

Det skal selvsagt storre undersokelser enn en liten intervjuundersokelse
til for 4 kunne svare pda dette. Men ingen av mine informanter hadde sokt
sine barn til en privatskole, og ingen uttrykte noen form for skepsis til den
offentlige grunnskolen som institusjon. Det var heller ikke noen som
snakka om frihet til 4 velge som et gode i seg selv. Trolig hadde de heller
ingen opplevelse av sarlig valgfrihet: Frihet dreier seg om langt mer enn
adgang til en nodutgang. Med dette pastir jeg ikke at tilliten til den
offentlige skolen bestar usvekka, men at mine informanter ikke vektlegger
noe alternativ. De valgte heller ikke skolebytte ut fra opplysninger om
satsningsomrdder eller gjennomsnittsresultater pa nasjonale prover, men
fordi de mente at skolebytte kanskje kunne fore til en bedre opplerings-
situasjon for deres eget barn.

Som jeg allerede har vart inne pa, dreier fortellingene om skolebytte seg
ogsia om foreldrenes forsok pa 4 fi skolen i tale. Dette kan tolkes som
uttrykk for at foreldrene engasjerer seg i forhold til sitt eget barn og
forsoker 4 innta en partnerrolle. Nar de opplever at bostedsskolen ikke tar
dem pa alvor som likeverdige partnere, begynner de 4 vurdere skolebytte.
Framfor 4 agere som konsumenter, reagerer de som avviste partnere.

Avrunding
Skolebytte er et uutforsket tema med problemstillinger av bide empirisk og
normativ art. Derfor er det mye vi fortsatt ikke vet om fenomenet skole-
bytte. Arsakene til at foreldre velger skolebytte er sikkert mange. Men skal
vi kunne forstd hva det dreier seg om, mener jeg sa langt at vi ma forsoke
fa tak i foreldrenes grunner og komme tett inn pd foreldres og elevers egne
erfaringer. Inntil det motsatte er bevist, bor utgangspunktet vaere at
foreldre handler fornuftig og forstandig ut fra sine egne forutsetninger.
Skolebytte kan ogsa vare en innfallsvinkel til en mer grunn-leggende
diskusjon om norsk grunnskole. I denne artikkelen har jeg satt sokelyset pa
skolebytte som kritisk utfordring. Lesriver vi oss litt fra bostedsskole-
prinsippet, kan imidlertid ordningen med mulighet til skolebytte betraktes
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som en del av selve grunnskolen. Selv om det viser seg 4 ligge mange
negative erfaringer forut for en beslutning om skolebytte, kan selve
muligheten til skolebytte representere noe positivt.
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Familiestruktur og skoleprestasjoner

(Tidligere publisert som artikkel i Tidsskrift for ungdomsforskning nr. 1-2008)

Av Jon Lauglo

Denne undersokelsen legger fram funn om sammenheng mellom
oppvekstfamiliens struktur og ungdommers faglige prestasjoner ved slutten
av grunnskolen. ”Familiestruktur” vil bli milt ved en kategorisering av de
voksne som den unge bor sammen med i hjemmet. Kategoriene er: (a)
Gifte foreldre: mor og far som er gift med hverandre, (b) Samboende
foreldre: mor og far som er samboere med hverandre men som har valgt
ikke 4 gifte seg, (c) Enslig mor, (d) Enslig far, (¢) Mor og stefar: mor som
bor med en annen make enn den unges far og (f) Far og stemor: far som
bor sammen med en annen make den unges mor. Sporsmilet er om de
unge klarer seg like bra rent prestasjonsmessig pa skolen uavhengig av slik
variasjon i deres familiestrukturelle oppvekstforhold?

Dette forskningstema aktualiseres fordi familiestrukturen i Norge og
mange andre land har endret seg sterkt i de siste 50 dr, og sporsmalet er om
de nye familieformer som er blitt vanliggjort fungerer like bra for de unge
som oppvekst i den tradisjonelt legitimerte familien med foreldre som er
gift med hverandre.

Materialet dekker de ungdommer som i 2004-2005 var i 1. klasse i
videregdende skole. Data fra administrative registre ble koblet, anonymisert
og gjort tilgjengelig av Statistisk Sentralbyra. Observasjonene dekker
saledes tilnzermelsesvis et helt alderskull. Dataene innbefatter bl.a. hva slags
karakterer disse unge fikk fra 10. klasse i grunnskolen pa en skala der 6 er
den best oppnéelig karakter og 1 er den darligste karakter. Den avhengige
variabel for denne studien er gjennomsnittet av de 11 karakterene som
teller ved soking til videregdende skoler. Dette milet er siledes bide bredt
faglig basert og bygger pa det som offisielt legges til grunn i konkurranse
mellom sokere om opptak til ulike videregiende skoler.

Litteraturgjennomgangen vil vise at det er lite nytt at barn av sarboende
foreldre (foreldre som ikke bor sammen) i snitt klarer seg noe darligere pa
skolen enn barn hvis foreldre er gift/samboende med hverandre. Men
dataene gir en mulighet til analyse pd et stort norsk materiale. Analysen vil
dessuten vise noe som tidligere har vart lite undersokt: at de unges
skoleprestasjoner er svakere nar foreldrene er samboende (men ugifte) enn
nar de er gift med hverandre. Sammenhengen er svak, men robust nok til 4
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overleve kontroll for en rekke andre forklaringsfaktorers innvirkning.

Teori om sosial kapital (Coleman 1988, Field 2003) har aktualisert
forskning om familiestrukturens betydning for god oppvekst. Med sosial
kapital mener jeg sosiale relasjoner som bxrer verdier, normer og infor-
masjon, og som utgjor en ressurs for at aktorer skal realisere mal de selv
verdsetter eller som ansvarshavende andre verdsetter for dem. I dette
tilfelle vil kategoriseringen av familiestruktur kunne tolkes som grove
indikatorer pa familiebasert sosial kapital. Ut fra sosial kapital-teori vil det
vare rimelig 4 anta at en positiv statistisk sammenheng mellom skole-
prestasjoner og oppvekst i den tradisjonelt legitimerte familie-struktur (hos
gifte foreldre) er en effekt av oppvekstfamiliens sosiale struktur. En annen
mulig tolkning er imidlertid at slike sammenhenger skyldes selvseleksjon av
voksne med ulike personlige egenskaper, til ulike typer familie. De
foreliggende data gjor det ikke mulig 4 vurdere disse ulike tolkningene opp
mot hverandre. Begge forklaringer kan selvsagt vare gyldige samtidig.

En familiestruktur i endring

Den betydning som nye familieformer kan ha for barn og unges mestring
av skole og utdanning har vart viet liten oppmerksomhet i offentlig debatt
om utdanning og sosial ulikhet. Dette er forbausende da familiens
sammensetning i de siste 50 dr har gjennomgatt dramatisk endring. Det er
blitt ganske vanlig at barn vokser opp med bare szrboende foreldre, forst
og fremst fordi samlivsbrudd mellom foreldrene er blitt vanligere. Figur 6.1
i NOU:26 1999 viste dramatisk okning i barn fodt utenfor ekteskap og
sterk okning i skillsmisseraten fra 1965 fram til midt pd 1990-tallet.

Kiernan (2003:3,8; 2002:18) har vist at de nordiske land szrpreges av
sterkere vekst enn andre vesteuropeiske land, i andelen av barn som fedes
utenfor ekteskap og som fodes i samboerskap mellom foreldrene i stedet
for ekteskap. Swrlig er kontrasten sterk med sydeuropeiske land. Kravdal
(1997:289) anslar at pa 1990-tallet ble mer enn 45 prosent av barn fodt
utenfor ekteskap i Norge og at de fleste av disse barna ved fodselen hadde
samboende foreldre som ikke hadde giftet seg.

Skillsmisse fanger opp bare en del av de samlivsbruddene som forekommer
mellom barneforeldre. Noack (2002:44) rapporterer at blant barn i Norge i
1999 hadde 14 000 opplevd at deres gifte foreldre ble separert. Dersom de
brutte samboerskapene ogsd tas med, hadde minst 21 000 barn opplevd at
foreldrene gikk fra hverandre. I de elevdataene om unge i 16-174rsalderen
som vil bli analysert i denne studien, hadde om lag 40 prosent av elevene
andre oppvekstforhold enn den tradisjonelt legitimerte kjernefamilien
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(tabell 1). Det er sannsynlig at de fleste av disse har opplevd samlivsbrudd
mellom sine foreldre.

Fordi samlivsbrudd mellom foreldre er blitt vanligere, kan man anta at
det er mindre stigmatiserende for barn enn det en gang var. Til tross for en
slik utvikling kan oppvekst hos enslige foreldre (eller med en av foreldrene
og dennes nye make) fremdeles vere generelt mindre gunstig for barn enn
oppvekst i den tradisjonelt legitimerte kjernefamilien med barnets egen
mor og far. Ut fra det empiriske materialet som ligger til grunn for
artikkelen, kan en reise sporsmalet om hvor sterke og statistisk robuste
slike utslag vil vare med hensyn til hvor godt barn klarer seg pa skolen?

Samboerskap mellom ugifte voksne er ogsa blitt alminnelig. Det er typisk
en flyktig tilstand. Mange samboerskap opploses for eller etter det blir
barn. Andre er dynamiske i den forstand at de forer til ekteskap etter at
barn blir fodt. De ni vesteuropeiske land som inngikk i Kiernans (2002:25)
sammenlignende studie, viser alle at samboerskap har hoyere sannsynlighet
for 4 bli opplost i de forste 3-5 drene etter at barn blir fodt enn hva tilfellet
er for ckteskap. Sannsynligheten for at barn opplever brudd mellom
foreldre som er samboere, er storst nir barn er ganske unge. For
samboende modre under 25 ar, er det faktisk mer vanlig med samlivsbrudd
enn med giftermal. Jo eldre samboende barneforeldre er, jo mer stabilt blir
samboerskapet (Noack 2002:44-45, 48). T aldersgruppen som inngar i den
naverende studien (unge i grunnkurs i VGO) skulle samboerskap mellom
elevenes foreldre vare et relativt sterkt forhold fordi det har vart sa lenge.
Det er derfor ikke pa forhand gitt at det vil vaere mindre gunstig for barn 4
vokse opp med slike foreldre enn nar foreldrene er gift med hverandre.

Selv om samboerskap i Norge neppe er like sterkt institusjonalisert som
ekteskap, har det skjedd en utvikling i retning av institusjonalisering av
samboerskap. Siden sist pa 90-tallet har samboere i Norge hatt de samme
rettigheter og forpliktelser som gifte med hensyn til trygder, pensjon og
skatter (Noack 2001). Noack & Seierstad (2003:2) har vist at de fleste
voksne i familie=etableringsalderen (27-36 dr) enten har levd i samboerskap
tidligere, eller de lever i et samboerskap fremdeles, og at de fleste i alderen
20-79 sier de aksepterer samboerskap pa lik linje med ekteskap ogsa nér
barn er med i bildet. Er samboerskap mellom foreldrene likevel generelt
mindre gunstig enn ekteskap for barns oppvekst? Dette bredere sporsmalet
kan ikke belyses direkte pa det foreliggende materialet, men materialet gir
grunnlag for 4 vurdere om samboerskap mellom foreldre er mindre gunstig
for at barn skal klare seg godt pa skolen.
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Er oppvekst med begge foreldre i hjemmet best for barn?

Colemans teoretisering om sosial kapital legger vekt pa at de tradisjonelt
institusjonaliserte familieformer er gunstige for en god oppvekst (Coleman
1988, Coleman & Hoffer 1987). Han antar at oppvekst kun hos den ene av
foreldrene (eller hos en av dem og dennes make) er tegn pa mangelfull
sosial kapital og at dette hemmer en vellykket overgang til det voksne liv.
For et slikt syn er han blitt kritisert for 4 ha en urimelig konservativ og
urealistisk oppfatning av moderne familieformer (Morrow 1999). Det har
imidlertid lenge vart internasjonalt belegg for at barn som vokser opp med
én av sine foreldre (som regel er det da mor) i snitt har darligere psykisk
helse og darligere skoleresultater enn barn som vokser opp med begge sine
foreldre i hjemmet.

Nergirds (2005) litteraturgjennomgang viser til en del enkeltstiende
undersokelser i nordiske land som har vist skolemessige fordeler for barn
som vokser opp med begge foreldre i hjemmet. Andre nordiske studier
som ikke primart har vert opptatt av familiestruktur, men som har brukt
informasjon om familiens sammensetning som én blant mange prediktorer
eller som kontrollvariabel, har vist det samme pa data fra administrative
registre eller pd store landsomfattende utvalg (f.eks. Simild 1994, Lauglo
2001, 1999, Bonesronning mfl. 2005, Hegeland mfl. 2007:19-23, Hxgeland
m fl. 2004: 21-25).

Det foreligger bredere internasjonalt belegg for at barn som vokser opp
med szrboende foreldre har noe dirligere skolemessige prestasjoner enn
andre. Det foreligger ogsid i funn fra utviklingsland (Pong 1996). For
OECD land er sammenhengen godt dokumentert gjennom analyse av data
fra PISA-undersokelsene. Haahr mfl. (2005:87-90) har oppsummert funn
pa PISA undersokelsen av ferdigheter i matematikk blant 15 dringer i 26
land i 2003. I alle disse landene fant man at barn i ’single parent families”
skdret lavere enn barn i andre familier. Det var imidlertid store forskjeller
mellom land i utslagenes styrke. I 20 av landene var forskjellene statistisk
signifikante. I de aller fleste land synes utslagene 4 vare robuste i den
forstand at de gjenstir etter statistiske kontroller for andre bakgrunns-
faktorers innvirkning (Haahr mfl. 2005:90, som ogsa viser til Fuchs og
Wossmann 2004).

En kunne anta at familiestrukturens betydning vil pavirkes av et lands
barne- og familiepolitikk. Men utslagenes styrke i PISA-undersokelsene
synes ikke 4 bero pd hvor godt et land har utbygd ”provisions for child
care”, til tross for at slike ordninger kunne forventes sarlig 4 gi stotte til
barn av enslige foreldre (Haahr mfl. 2005:90). De nordiske land som alle
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har stotteordninger for barn av enslige foreldre og hvor mange barn vokser
opp med szrboende foreldre, viste betydelig spredning i sin plassering. 1
Norge var det negative utslaget av 7single parent family” pa matematikk-
skiren likt med gjennomsnittlig utslag i de EU-land som deltok. I Danmark
og szrlig Sverige var det noe sterkere. Finland derimot hadde et langt
svakere utslag og i Island derimot nddde ikke utslaget (om enn i samme
retning) statistisk signifikans.

Det kan veere at evnen til 4 fullfore pibegynte utdanningslop, i sterkere
grad enn selve prestasjonene, beror pa de sosiale relasjoner som de unge er
innvevd i og de normer som disse relasjonene er barer av. Det var nettopp
evnen til 4 fullfore utdanningslop som Coleman (1988) mente var spesielt
sterkt avhengig av sosial kapital (bl.a. familiestruktur). I trdd med en slik
antagelse har Markussen mfl. (2005) nylig vist pa et stort datamateriale fra
fem ostlandsfylker at unge med szrboende foreldre har lavere sann-
synlighet for 4 makte 4 fullfore sine utdanningslop i videregiende
opplering pa normert tid (Markussen mfl. 2006: 317-318). I denne analysen
ble det blant annet kontrollert for elevenes presjonsniva i 10. klasse,
foreldrenes utdanningsniva og holdninger til skole, elevenes arbeidsinnsats,
tilpasning til skolen og deres verdier, arbeidsinnsats, motivasjon og
ambisjoner samt studieretning.

Fungerer en stefar/stemor vanligvis som en sosial tilleggsressurs for de
unges oppvekst? Hvis man antar at svekket familieokonomi er en grunn til
at barn av enslige forsergere gjor det noe darligere pa skolen enn barn av
samboende/gifte forsorgere, ville man vente 4 finne bedre skoleresultater
hos barn nar en serboende mor (eller far) har funnet seg en ny make fordi
det da er grunn til 4 anta at familiens okonomi blir bedre. Moxnes
mfl.(1999:90) sier imidlertid at det hverken i USA eller Norge er funnet at
steforeldres inntreden i husholdningen har noen positiv virkning pa
gjor det”. Nyere
amerikanske funn er tvetydige om fordeler ved 4 ha steforeldre. Brown
(2004:173-174) har fra analyse av store surveys konkludert med: "Notably,
school-aged children in two-biological parent cohabiting families seem to

3

hvordan barn av skilte foreldre “har det” eller

be somewhat better off than children in cohabiting stepfamilies. But an
examination of child outcomes among children under age 6 yields the
opposite conclusion.” Materialet som skal analyseres gir grunnlag for 4
vurdere en slik sammenheng ved slutten av norsk grunnskole.

Er barn best tjent med at foreldrene deres er gift med hverandre?
Relasjoner mellom samboere er annerledes enn mellom ektefeller. I USA
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har Brown (2000) fra et landsomfattende oppfoelgingsmateriale vist
hyppigere depresjon hos samboende kvinner enn hos gifte kvinner og at
slik depresjon er forbundet med at samboerforholdet oppleves som mindre
stabilt. Det er dessuten tegn til okt depresjon nar forholdet medforer barn.
Pi samme materiale fant Skinner mfl. (2002) at “long term cohabiting
couples reported lower relationship happiness and fairness [i par-forholdet]
than other types of couples” (gifte, oppatgifte) etter kontroll for utdan-
ningsnivd, kjonn, etnisitet, om de hadde barn og hvordan forholdet var to
ar tidligere. I et annet stort amerikansk survey-materiale fant Treas og
Giesen (2000:59) at “cohabitors are more likely than married people to
engage in infidelity, even [with] controls for the permissiveness of their
personal values.” De mener dette skyldes at samboere investerer mindre av
seg selv i samlivet.

Funn om darligere mental helse blant samboende enn blant gifte er
imidlertid ikke internasjonalt universelle. I et stort kanadisk materiale fant
Wu mfl. (2003) ingen signifikante forskjeller mellom samboere og gifte
med hensyn til indikatorer pa fysisk og mental helse etter statistisk kontroll
for ’relevant factors”. De fant ogsa fa tegn til noen svakere mental helse
hos dem som senere inngikk i samboerskap enn hos dem som giftet seg. Er
det slik at funn fra USA gir en darlig pekepinn for de nordiske land der
samboerskapet er blitt alminneliggjort og der lovgivningen gir betydelig
juridisk likestilling mellom samboende og gifte?

Ottosen (2000) har analysert barns familieforhold i de forste levedr i
Danmark. Hun fant at samboerforhold er mer ustabile enn giftemal, ogsa
etter barn er blitt fodt. Hun viser til funn om at samboende smébarns-
foreldre har en mer liberal innstilling til kjonnsroller og religion enn gifte
foreldre. Hun mener at samboerne som gruppe er generelt mindre bundet
av tradisjonelle konvensjoner.

Hansen mfl. (2007: 922) har fra et norsk survey materiale sammenlignet
samboere med gifte middelaldrende personer. De finner at ssamboende som
aldri har veert gift, pa en rekke (men ikke alle) indikatorer utviste svakere
”well being” enn gifte personer, men at dette ikke gjaldt samboere som
tidligere hadde veart gift. Deres analyse gir imidlertid ikke noe direkte
grunnlag for 4 vurdere hvor godt samboerskap fungerer som
oppvekstfamilier for barn.

Jensen & Clausen (1999, 2000, 2003) analyserte data om barn fodt i
Norge i 1980, 1986 og 1992. De viser at det har vert en sterk okning av
barn fodt utenfor ekteskap siden 1970. 1 1996 gjaldt dette 48 prosent av
alle fodsler, og nesten alle disse er fodt i samboerskap (1999:5). Risikoen
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for at barn skal oppleve samlivsbrudd mellom foreldre er mye hoyere i
samboerskap enn i ekteskap. Risikoen for ”foreldrebrudd” er 2 til 3 ganger
hoyere for barn fodt i samboerskap enn for barn fodt i ekteskap.
Foreldrebrudd skjer ogsa tidligere i livet til barn fodt i samboerskap (1999:
4-8). For barn fodt i samboerskap er det dessuten langt vanligere at
foreldrene flytter fra hverandre enn at de gifter seg med hverandre. I
Jensen og Clausens data er dessuten sannsynligheten for at barnet skulle
oppleve skillsmisse mellom foreldrene noe hoyere hvis foreldrene ble gift
etter forst 4 ha vaert samboerne da barnet ble fodt, enn hvis foreldrene var
gift ved barnets fodsel. Likevel var ekteskapene til slike tidligere sam-
boende men senere gifte foreldre langt mer stabile enn de samboerskapene
som ikke resulterte i ekteskap (Jensen & Clausen 1997:50-51). Tendensen
til foreldrebrudd innen firedrsalderen blant barn som ble fodt til ugifte og
samboende foreldre, okte sterkt fra 1972 til 1992 — i motsetning til
foreldrebrudd for barn hvis foreldre var gift (Jensen & Clausen 2000: 32).

De fleste studier har altsd vist at samboerskap preges av svakere sosiale
bindinger enn ekteskap. Et symptom pa samboerskapets svakere bindinger
kan vare at de aller fleste norske samboere pda 1990-tallet ikke gjor bruk av
den muligheten de har til 4 styrke forholdets institusjonalisering ved 4 inngé
skriftlig avtale NOU 1999:25, Fig. 6.9). Kravdal (1997) har vist pa norske
data at svakere bindinger kan skyldes selvseleksjon til samboerskap av folk
som onsker et mindre forpliktende forhold enn hva ekteskap vil vere.

En kunne forvente at konsekvente forventninger og sanksjoner fra
samkjorte signifikante voksne i familien vil bidra til en tryggere oppvekst
slik at den unge lettere vil mestre oppgaver som pd kort sikt kan vere lite
lystbetonte, men som pa sikt gir uttelling og lystopplevelse. Ut fra teori om
sosial kapital kunne man forvente at selve institusjonaliseringen i ekteskap
vil styrke forventinger om samhold spesielt nir det royner p4, ikke bare hos
mann og kone selv, men ogsd i den videre krets av slekt og venner som gir
sosiale foringer for samhold. Hvis det er slik at ekteskap gir sterkere sam-
hold mellom foreldrene enn hva tilfelle er for samboerskap, vil inngdelse av
ekteskap ha positive folger for barns oppvekst. Hvis de paviste sammen-
henger i betydelig grad skyldes selvseleksjon (noe Kravdals funn kan tyde
pa), kan det likevel argumenteres for at veksten i samboerskap er lite
gunstig for barns oppvekst da alminneliggjoringen av samboerskap og
sosial aksept for samboerskap som barnefamilie, vil medfere at flere barn
fodes inn 1 familier som preges av svake sosiale bindinger mellom
foreldrene. Slike antagelser har imidlertid sjelden vart gjenstand for
forskning.
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Det foreligger svaert lite forskning om samboeres relasjoner til sine barn,
sammenlignet med de relasjoner som gifte foreldre har til sine barn.
Popenoe (1996) har etter gjennomgang av amerikansk faglitteratur
argumentert for den betydning som spesielt far har for barns oppvekst. Det
kan vere at spesielt fedre vil ha svakere bindinger til sine barn nir de er
samboende med barnets mor enn nar de er gift med henne. Hofferth &
Anderson (2003:224) fant pd et amerikansk materiale bestiende av 2531
barn og deres foreldre at “married biological fathers” bruker mer tid pa
barna sine og har varmere forhold til dem, enn samboende “unmarried
biological fathers”, etter statistisk kontroll for bla. foreldrenes utdanning
og fars inntekt.

Datamaterialet

I det materialet som nd skal analyseres, foreligger gode data om barns
skoleprestasjoner i grunnskolen (faktiske karakterer fra grunnskolens 10.
klasse) og om sammensetningen av deres oppvekstfamilie. Materialet er sa
stort at det gir mulighet til 4 analysere typer av familiesammensetning som
er ganske sjeldne. Dataene gir dessuten mulighet til 4 kontrollere statistisk
for en del andre faktorers som tidligere forskning har vist 4 vaere utslags-
givende for hvor godt de unge klarer seg pa skolen. Forst og fremst gjelder
dette foreldrenes utdanningsniva, elevens kjonn og om eleven har foreldre
som er innvandrere til Norge fra et ikke-vestlig land. Derimot gir dette
materialet ingen mulighet til 4 belyse empirisk hva slags relasjoner de unge
faktisk har til sine foreldre, eller hva slags relasjoner foreldrene har til
hverandre.

Studien vil benytte offentlige registerdata fremskaffet gjennom Statistisk
Sentralbyra. Materialet er tidligere brukt til analyse av elevsammensetningen
ved ulike skoletyper i VGO (videregiende opplering). Omlag 95 % av
elevene fra 10. klasse begynner i VGO. Materialet skulle derfor vare bra
representativt for hele ungdomskullet, bortsett fra de aller minst skole-
motiverte elevene. Materialet omfattet i utgangspunktet 70 792 elever som
var i forste klasse i VGO i 2004-2005. For 64 531 (91,2 %) av disse
ungdommene inneholdt materialet opplysninger om karakterer fra 10.
klasse. Frafallet skyldes primart manglende opplysninger for eldre elever
som ikke gar direkte fra grunnskole til VGO. For 60 339 (93,5 %) av dem
som en hadde karakteropplysninger om, foreld ogsd opplysninger om hvem
den unge bor sammen med i hjemmet. Igjen skyldes frafallet primeart
manglende opplysninger for eldre elever. For disse 60339 elevene som
bade hadde opplysninger om karakter og om familiestruktur, foreld data for
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de aller fleste om de kontrollvariabler som vil bli brukt: kjenn (100 %),
mors utdanningsnivi (97,9 %), fars utdanningsniva (96,3 %) og om eclevens
foreldre er innvandrere fra et ikke vestlig land (100 %). Dessuten foreld det
data for 99 % av elevene om mors inntekt, og for 95 % av clevene om
deres fars inntekt.

Den avhengige variabel i analysen er gjennomsnittet av karakterene fra
10. klasse nar disse miles pd en skala fra 1 til 6, der 6 er beste karakter.
Karakterene omfatter forst og fremst teoretiske fag som for eksempel
norsk, matematikk, naturfag, men ogsia noen praktisk-estetiske fag, som
kroppsoving, musikk og heimkunnskap. I denne populasjonen hadde
elevene en gjennomsnittskarakter pa 3,85 pd tvers av de 11 fag som legges
til grunn i beregning av poeng for opptak til videregdende skole. Standard-
avviket pd gjennomsnittskarakteren var 0,85.

Fordeling pa typer familie

Det er betydelig variasjon i familiestruktur. Vi ser i venstre seksjon i tabell
1 at 58,7 % har oppvekst i en tradisjonell familie hvor eleven bor sammen
med begge sine foreldre som er gift med hverandre. Videre bor 4,5 % av
elevene hos begge sine foreldre som er samboere med hverandre. De andre
elevene (til sammen 38,8 %) har serboende foreldre. De fleste av disse bor
sammen med en enslig mor - eller hos mor og stefar. Ellers viser seksjonen
til hoyre i tabellen at prosentfordelingen ikke endres nir man begrenser
analysen til de observasjoner som har opplysninger om karakterer.

Tabell 1. Fordeling av elever etter deres familiestruktur

Hele elevkullet Elever med karakterdata
Eleven bor hos: Antall Prosent Antall Prosent
Foreldre som er gift med hverandre 36236 58,7 35520 58,9
Foreldre som er samboere med hverandre 2806 4.5 2755 4.6
Enslig mor 13142 21,3 12735 21,1
Enslig far 3619 5,9 3544 5,9
Mor og stefar 4972 8,1 4847 8,0
Far og stemor 967 1,6 938 1,6
Alle med informasjon om familiestruktur 61742 100,0 60399 100,0
Manglende informasjon 9050
Alle elever 70792 60339

Elevprestasjoner og familiestruktur

Figur 1 viser elevenes gjennomsnittskarakter fra 10. klasse etter deres
familiestruktur. Det er en klar fordel for elever 4 vokse opp med begge sine
foreldre i hjemmet i stedet for bare én av dem. Det er ogsd en fordel om
foreldrene har institusjonalisert sitt forhold ved 4 gifte seg med hverandre.
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Det er derimot ubetydelige forskjeller i de unges skoleprestasjoner nar en
sammenligner ulike familietyper innen den bredere gruppe av szrboende
foreldre. Forskjellen mellom denne gruppen sett under ett, og elever med
gifte foreldre er 0,4 karaktertrinn. Dette utslaget er ganske sterkt da det
nesten tilsvarer %2 standardavvik i gjennomsnittskarakter. Mellom de ulike
familietyper der barnets foreldre er serboende, er det ingen forskjeller. At
det ikke synes 4 vare noen fordel for barns oppvekst 4 ha steforeldre er i
pakt med andre funn i Norge (Moxnes mfl. 1999:75) og med amerikanske
funn (McLanahan & Sandefur 1994:5).

Figur 1. Gjennomsnittskarakter fra 10. klasse for elever som i 2004-2005
var i forste klasse i videregaende skole, etter deres familiestruktur
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Mangelen pa forskjeller mellom de ulike kategorier av szrboende foreldre
gir grunn til 4 tvile pa at forskjellene i elevers skoleprestasjoner mellom
serboende og samboende/gifte foreldre i figur 1 skyldes ulikhet i
familieokonomi. Vi ser at barn av en enslig mor ikke gjor det noe darligere
enn barn som bor sammen med mor og stefar selv om de aller fleste
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stefedre sikkert bidrar eokonomisk til husholdningen. Sporsmaélet om
familieokonomi vil bli vurdert senere med multivariat analyse.

Et aktuelt sporsmal i norsk familiepolitikk er om delt foreldreansvar for
barn bor foretrekkes som norm ndr foreldrene er serboende. Materialet gir
ikke opplysninger om unge som deler sin tid relativt jevant mellom sine
serboende foreldre. Men internasjonal faglitteratur gir ikke noe grunnlag
for 4 konkludere at institusjonalisering av delt foreldreansvar generelt ville
vere en fordel for barn etter samlivsbrudd.

Figur 2. Kjgnnsutslag pa skoleprestasjon etter elevenes oppvekstfamilie
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En positiv verdi for barn av samver med far poengteres nok i Popenoe
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(1996) sin gjennomgang av amerikanske forskning, men entydig stotte for
at det skulle vaere noen generell fordel ved mye samvar med far etter
skillsmisse gir ikke faglitteraturen. Furstenberg mfl.(1987) fant i analyse av
The National Survey of Children i 1981 om 11-16 dringer i USA som
hadde opplevd samlivsbrudd mellom sine foreldre, at hyppigere ”paternal
contact is unrelated to a variety of well-being measures”. Dette gjaldt ogsa
mal pd hvor godt de unge klarte seg pé skolen, etter kontroll for en rekke
andre faktorer deriblant mors utdanning.

De viser ogsi til lignende funn fra 1976. I Norge har Moxnes & Winge
(2000) og Moxnes mfl. (1999) poengtert den positive betydningen det har
for barn at foreldre samarbeider etter skilsmisse. Tiltak som faktisk fremmer
slikt samarbeid, vil uten tvil vere gunstige for barn. Men at samarbeid er et
gode betyr ikke nodvendigvis at znstitusjonalisering av delt foreldreansvar som
en norm vil vere et egnet middel. Som Amato (2000:1281) har poengtert,
hvis man finner statistisk positive utslag for barn i de tilfellene hvor
foreldrene etter skilsmisse fir delt foreldreansvar, kan dette skyldes at
foreldrene var relativt samarbeidsvillige til 4 begynne med.

Kjonnsutslagene for karakterer fra grunnskolen er omtrent like sterke
uansett hvilken type oppvekstfamilie eleven har (figur 2). Samlet sett er
utslagene av familiestruktur minst like store for guttene som de er for
jenter.

Foreldre med ulikt utdanningsnivd fordeler seg ulikt pa familiekate-
goriene. Figur 3 viser at jo hoyere deres mors utdanningsniva er, jo oftere
er elevenes foreldre gift med hverandre og jo sjeldnere er de s@rboende. Vi
ser og en svak tendens til at samboende modre som ikke er gift har lavere
utdanning enn gifte modre. Lignende og tydeligere monstre kan pévises for
sammenhengen med fars utdanningsniva (ikke vist av plasshensyn). Det
kan vaere at sammenhengen er sterkere blant yngre barn. Jensen & Clausen
(1999: 250) har vist fra norske materialer at barn som er fodt i samboerskap
i snitt har foreldre med lavere utdanning enn barn fedt i ekteskap. Men de
har ogsa poengtert (Jensen og Clausen 2000:34) at lavutdannede trolig er
sterkere overrepresentert hos samboende foreldre som flytter fra hverandre
tidlig i sine barns oppvekst enn hos dem som har et langvarig stabilt
forhold (noe som jo mi gjelde samboere hvis barn har fullfort
grunnskolen).

Kan sammenhengen mellom barns skoleprestasjoner og deres oppvekst-
families sammensetning forklares ut fra den bakenforliggende innflytelse
som foreldres utdanning har? Andre analyser har lenge vist (bl.a. Hegeland
mfl. 2007) at foreldres utdanningsniva er de langt sterkeste prediktorer av
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Figur 3. Prosent av elevene i tre typer familiestruktur, etter mors
utdanningsniva
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elevers skoleprestasjoner, blant de data som finnes i norske administrative
registerdata om familiens sosio-okonomiske og kulturelle ressurser. Mors
utdanningsniva er spesielt aktuell for denne studiens formal da en kunne
anta at det kan vil vare spesielt utslagsgivende for elever som har
serboende modre. Da det foreliggende materialet er sa stort, er det mulig 4
vise sammenhenger nar utdanningsniva faktisk holdes konstant uten 4
matte ty til estimater basert pa regresjonsanalyse.

Figur 4 viser utslag av familiestruktur pa elevenes gjennomsnittskarakter
etter slik kontroll for mors utdanningsniva. Da figur 1 viste at det ikke er
forskjeller i elevers gjennomsnittskarakter i de ulike underkategorier av
serboende foreldre, er disse kategoriene her slitt sammen for 4 fi nok
antall observasjoner til 4 oppnd stabile karaktergjennomsnitt i
sammenligningene. Vi ser at forskjellenes retning danner et konsekvent
monster for alle kategorier av mors utdanning. Elever med sarboende
foreldre har det laveste karaktergjennomsnitt, elever med gifte foreldre har
det hoyeste gjennomsnittet, og elever med samboende foreldre utgjor en
mellomkategori. Utslagenes retning var like konsekvente nar man
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kontrollerte for fars utdanningsniva (ikke vist pga. av plasshensyn). At
mors (og fars) utdanning ikke rokker ved monsteret fra den bivariate
analysen i figur 1 (selv om forskjellene reduseres noe) er et viktig tegn pa at
de paviste forskjellene i figur 1 faktisk skyldes familiestruktur - eller
eventuelt selvseleksjon blant de fremtidige foreldre som har inngatt i ulike
typer familieforhold.

Figur 4. Gjennomsnittskarakter fra 10. klasse etter elevens familiestruktur
og mors utdanningsniva
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Multivariat regresjon

Linexr regresjonsanalyse muliggjor statistisk kontroll for et storre antall
faktorers samtidige innvirkning. Elevens kjonn, begge foreldres
utdanningsnivd; og om eleven har foreldre med innvandrerbakgrunn fra et
ikke-vestlig land vil bli brukt som kontrollvariabler i slik regresjon. Alle
disse er velkjente faktorer som har sammenheng med elevers skole-
resultater og som har vart viet betydelig oppmerksomhet i offentlig debatt
om sosial ulikhet i norsk utdanning.
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Tabell 2. Regresjon av gjennomsnittskarakter i 10. klasse for elever i fgrste klasse i VGO
2004-2005 med familiestruktur og andre prediktorvariabler

PANEL 1: Ustandardiserte PANEL 2: Standardiserte
egresjonskoeffisienter (b) egresjonskoeffisienter (beta)
odell1  Modell2 Modell 3 Modell 1 Modell2 Modell 3
Konstantledd 1,083 3,898 2,796
Familiestruktur
Referanse kategori: "bor hos far og mor, far og mor er
Dift’
Bor hos far og mor, og far og mor er ugifte samboere 190 -.202 -,093 049  -052 -.024
Bor hos mor 396 -408 =317 192 -198 -,154
Bor hos far 410 -.393 -,306 118  -113 -,088
Bor hos mor og stefar 409 -426 -297 130 -.136 -.095
Bor hos far og stemor 404 -.376 -,306 ,060 -0,55 -,045
Dummy variabel for kignn. 1= Eleven er jente 407 410 246 248
Etnisitet. 1= Eleven har foreldre som begge er -,312 -,066 -,061 -,013
nnvandrer fra ikke-vestlig land (dummy variabel)
ors utdanningsniva (indeks m. 6 nivaer) 138 248
Fars utdanningsniva (indeks m. 6 nivaer) 116 216
R kvadrat 053 Q17 269
Stigning i R kvadrat 053 ,064 151

Alle de viste koeffisienter er statistisk signifikante med p(t) < .0005.

N =57548. Alle observasjoner som mangler data pa minst én av de variablene som
inngar i analysene, er utelatt.

Tabell 2 oppsummerer resultatene fra regresjonsanalysen.

Dummyvariabler for de ulike typer familiestruktur inngar i alle modeller i
tabellen. Den tradisjonelt legitimerte kjernefamilien (eleven bor hos sine
foreldre som er gift med hverandre) fungerer da som referansekategori.
Det betyr at de utslag som vises for indikatorer pa familiestruktur blir mal
pa prestasjonsforskjell fra elever som har oppvekst hos foreldre som er gift
med hverandre.

Den avhengige variabelen er som for gjennomsnittskarakter fra 10.
klasse. Antall observasjoner blir her noe mindre enn i analysene ovenfor da
alle observasjoner som har manglende data pd minst 1 av de 6 variablene
som inngér tabell 2, blir utelatt. Fordelingen pd den avhengige variabelen
avviker noe fra normalfordelingen (kurtose = -0,565 og skew = -0,270).

Avviket er etter mitt skjonn ikke sd stort at det blir urimelig 4 anvende OLS
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(Ordinary Least Squares) regresjonsanalyse.

De samme regresjonsanalysene vises i begge paneler i tabell 2, men med
presentasjon av ulik type regresjonskoeffisienter. Modell 1 viser hva
utslagene er for familiestruktur uten kontroll for andre faktorers inn-
virkning (som anskueliggjort grafisk med litt storre populasjon i figur 1,
ovenfor). Modell 2 legger i tillegg inn en dummyvariabel for jente (med
”gutt” som referansekategori) og en dummyvariabel som viser om elevens
foreldre er fodt i et ikke-vestlig land. Modell 3 legger i tillegg inn fars og
mors utdanningsniva som en kontinuerlig variabel der denne tillegges disse
tallverdier: (1) grunnskole eller mindre, (2) grunnkurs i videregdende
opplering, (3) fullfort VGO, (4) VGO med pabygging, (5) universitets eller
hoyskole utdanning pa lavere niva, (6) universitets- eller hoyskoleutdanning
pa hovedfagsnivd. Da elevenes gjennomsnittskarakter viste seg 4 vare
tilnermet linexrt stigende fra det laveste foreldre-utdanningsniva til det
hoyeste niviet (se figur 4), ble disse kategoriene ogsa gitt linexrt stigende
tallverdier fra 1 til 6 som om de var en intervalskala, for a forenkle analysen og

fremstillingen. Det viste seg at R-kvadrat for forklart gjennomsnittskarakter
ble identisk til tredje desimal enten man utforte variansanalyse pa de ulike
kategorier av utdanningsnivd eller man brukte bivariate pearson-
korrelasjoner med en slik 1-6 skala for utdanningsniva. Da formalet her er
kontroll for den betydning som foreldres utdanning har, er den valgte
fremgangsmaite 4 foretrekke fordi den er enklest.

Den avhengige variabelen er som for gjennomsnittskarakter pa 1-6
skalaen som skoleverket bruker. Alle de viste koeffisientene er statistisk
signifikante. Panel 1 i tabellen viser sikalte ustandardiserte regresjons-
koeffisienter (sdkalte b-koeffisienter). Disse malene er egnet til sammen-
ligning mellom faktorer som har samme mailestokk i vart tilfelle dummy-
variablene da alle disse fir verdien 1 nir en egenskap er tilstede, ellers far
de verdien 0.

Panel 2 viser standardiserte regresjonskoeffisienter (sdkalte beta-
koeffisienter) som ofte brukes til sammenligning av utslag av prediktorer
som har ulik malestokk. Men sammenligninger av beta-koeffisienter
fungerer darlig ndr dummyvariablene har en svert skjev fordeling.
Koeffisientene i panel 2 vil derfor ha liten verdi nir man er interessert i
egenskaper som forekommer sjelden, som for eksempel: oppvekst hos far
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og stemor, hos foreldre som er samboere, eller hos foreldre som er
innvandrere fra et ikke-vestlig land.

Modell 1 i tabell 2 viser at dummyvariablene for familiestruktur samlet
forklarer 0,053 av variasjonen i clevenes gjennomsnitts-karakterer (R-
kvadratet), for en tar hensyn til den betydning som andre faktorer har. Vi
ser ogsd at de negative utslagene for oppvekst hos de ulike varianter av
serboende foreldre (panel 1), er ca. 0,4 av en karakterenhet. Det negative
utslaget av 4 ha samboende foreldre (sammenlignet med gifte foreldre) er
om lag halvparten si sterkt.

I modell 2 legges innvandrerstatus og elevens kjonn ogsa inn som
prediktorer. Vi ser at modellens forklaringskraft (R-kvadrat) oker
betraktelig. Det aller meste av denne okningen skyldes at jenter er flinkere
pa skolen enn gutter. Vi ser ogsi at ungdommer med “ikke-vestlig”
foreldrebakgrunn gjor det noe darligere pa skolen, men at dette utslaget er
klart svakere enn de negative effektene av oppvekst med szrboende
foreldre. Videre ser vi at effekten av familiestruktur ikke pavirkes pa noen
systematisk madte ndr en tar hensyn til elevers kjonn og til om de har
innvandrerbakgrunn eller ikke.

Innlegging av foreldres utdanningsniva i modell 3 forer til redusert effekt
av alle andre prediktorer enn kjonn, samtidig som forklart varians (R-
kvadrat) oker kraftig. Som nevnt lar b-koeffisientene (i panel 1) for
utdanningsniva seg ikke sammenligne med koeffisientene for de ulike
familiestrukturindikatorene pa grunn av ulik malestokk, og beta-
koeffisientene i panel 2 er ogsd darlig egnet for sammenligning da de fleste
familieindikatorene gjelder egenskaper som sjelden forekommer, og da de
to foreldreutdanningsmalene vil vaere sa vidt sterkt korrelert at
samvariasjonen mellom dem driver “ned” enkeltkoeffisientenes storrelse.
Men en kan fastsld at effektene av familiestruktur fremdeles gjenstar.
Elever med sazrboende foreldre gjor det fortsatt klart darligere pa skolen
enn elever med gifte foreldre: om lag 0,3 av et karaktertrinn (panel 1). Det
negative utslaget av at foreldrene er samboende uten 4 vare gift, er na
utpreget svakt: 0,09 karaktertrinn 1 lavere gjennomsnittskarakter
(tilsvarende 0,11 standardavvik). Men det gjenstar altsa en signifikant effekt
etter kontroll for kjonn, innvandrerstatus og et finsiktet madl pa foreldres
utdanningsnivd. At en slik effekt i det hele tatt finnes nar foreldrene har
vert samboere helt frem til deres barn er blitt 16-17 ar, er
bemerkelsesverdig. Som nevnt har Kravdals (1997) funn gitt grunn til a
anta at samboerskap preget av noe losere og mindre forpliktende
samboerforhold enn ekteskap. Det utslaget som finnes i dette materialet er
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i pakt med en hypotese om at ogsd de svart langvarige samboerskap er litt
mindre gunstige for barns skoleprestasjoner enn oppvekst hos gifte
foreldre.

Modell 3 viser at det nd blir svart lite igjen av “innvandrerbak-
grunnseffekten”. Dette betyr at det aller meste av de svakere skoleresultater
som elever med innvandrerbakgrunn har, kan tilskrives foreldrenes lavere
utdanningsniva.

Hvor sterk er si familiestrukturens betydning for de unges skole-
prestasjoner sammenlignet med andre forhold som tilleggs vekt i dagens
offentlige debatt om sosial ulikhet i skolen? Tabell 2 bekrefter at foreldres
utdanningsnivd har en klart dominant betydning for barns
skoleprestasjoner, blant de faktorer som blir analysert (jfr. okningen i R-
kvadrat fra modell 2 til 3). Men selv etter kontroll for andre faktorers
betydning i regresjonsanalysen i tabell 2, viser de ulike indikatorer pa
oppvekst hos szrboende foreldre regresjonsutslag i panel 1 som er omlag
% sa sterke som den betydning elevens kjonn har, og de er betydelig
sterkere enn utslaget av “innvandrer-bakgrunn.” Til og med den svake
negative effekten av ”samboende foreldre” er sterkere enn den negative
effekten i modell 3 av oppvekst hos foreldre som er innvandrere fra et
ikke-vestlig land. Bédde kjonn og innvandrerbakgrunn er som kjent viet
betydelig oppmerksomhet i offentlig debatt om sosial ulikhet i skolen. Er
det ikke ogsa grunn til 4 fi ”familiestruktur” pa dagsordenen?

Er familieinntekt forklaringen?

Kan de utslag som familiestruktur har pd elevers skoleprestasjoner skyldes
ulikhet i familiers okonomiske ressurser? Materialet inkluderte data om
henholdsvis fars og mors inntekt etter skatt og etter overforinger gjennom
trygdesystemet. Innlegging av disse variablene som tillegg til modell 3 ga
helt ubetydelig okning i R kvadrat (pi kun 0,001). Man kunne trolig
forvente sterkere utslag om man hadde inntektsdata over en drrekke. En
kan ogsd innvende at disse inntektsmilene er uegnet til 4 vurdere den
betydning som inntekt likevel kan ha nar barn vokser opp med szrboende
foreldre, fordi det da er uklart hvorvidt eleven da kan ha nytte av inntekten
til den av foreldrene som ikke er i hjemmet. Det ville likevel vaere rimelig 4
forvente sterkere utsalg enn det som ble funnet, hvis det var slik at
familiens okonomi generelt har et sa sterkt bidrag til 4 forklare ulikhet i
skoleprestasjoner i grunnskolen i dagens Norge, at inntektsforskjeller ogsa
kunne forklare sammenhengen mellom elevers prestasjoner og familie-
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struktur.

En mer troverdig fremgangsmite for 4 vurdere mulig effekt av inntekt er
4 se pa sammenhenger mellom elevers karakterer og mors inntekt hos de
elevene som bor hos enslige modre. Inntekt etter skatt og overforinger vil
heller ikke vare overbevisende presist médl pa den inntekt som kommer
barn til gode nir de vokser opp hos enslige modre fordi barnebidrag fra
faren vil ikke bli medregnet i hennes inntekt etter skatt. Men offentlige
overforinger og underholdningsbidrag fra tidligere ecktefelle vil vare
inkludert i en enslig mors inntekt, i tillegg til annen skattbar inntekt. Etter
kontroll for mors og fars utdanningsniva var den partielle pearson-
korrelasjonen mellom mors inntekt etter skatt og elevenes karakter i dette
tilfelle: 0,014 . En sa svak sammenheng vil kunne forklare bare 0,0002 av
variasjonen i karakterer blant elever med denne type familie bakgrunn.
Sammenhengen var da heller ikke statistisk signifikant (p=0,14) til tross for
et stort antall observasjoner (N= 11579). Det er fremdeles mulig at ekstremt
lav inntekt i husholdningen kan utvirke at barns skoleprestasjoner dempes
noe, og at slike eckstreme oppvekstbetingelser dessuten foreckommer svart
sjelden hos familier til unge som har begynt i VGO. Men ”inntekt etter
skatt” synes altsd ikke 4 ha noen forklaringskraft - heller ikke modrenes
inntekt for de unge som vokser opp med enslige modre.

Hvis okonomi var utslagsgivende for skoleresultater hos barn av
serboende foreldre, skulle man ogsa forvente at den unges skole-
prestasjoner ville vere noe hoyere nir en szrboende mor (eller far) har
funnet seg en ny make. Som for nevnt viste figur 1 viste ingen tegn til slik
sammenheng. Ut fra en antagelse om familieskonomiens betydning kunne
man ogsa forvente at det ikke var noen forskjell i barns skoleprestasjoner
mellom barn som har samboende foreldre og de som har gifte foreldre -
etter kontroll for foreldrenes utdanningsnivi. Analysen pa dette materialet
har altsa vist at det likevel finnes en forskjell.

Oppsummering og kommentar

Barn av szrboende foreldre klarer seg darligere faglig i grunnskolen enn
barn som vokser opp med begge sine foreldre i hjemmet. Et slikt funn er
ikke nytt, men har vert gjenstand for liten faglig og utdanningspolitisk
oppmerksomhet, til tross for at denne forskjellen (etter kontroll for bl.a.
foreldres utdanningsnivd) er omlag % sa sterkt forskjellen mellom jenter og
gutter i skoleprestasjoner. Utslaget er langt sterkere enn forskjellen mellom
unge fra innvandrerbakgrunn” og andre norske ungdommer.
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Foreldre som fremdeles velger samboerskap fremfor ekteskap nar deres
barn har nddd slutten av grunnskolen, vil per definisjon leve i et samliv
som har vist barekraft. Likevel klarer barn av slike foreldre seg altsa litt
darligere pa skolen enn barn av gifte foreldre. Ellers viser litteratur-
gjennomgangen og dataanalysen at stefedre og stemodre ikke synes 4
fungere som en generelt verdifull tilleggsressurs for at barn av sarboende
foreldre skal klare seg godt pa skolen.

Sonderinger pa de data som foreligger ga ingen stotte for at arsaken til de
paviste dérlige skoleprestasjoner hos barn av szrboende foreldre ligger i
darlig familieokonomi. Jeg vil foresldi to hovedsporsmil for videre
forskning: Gir det tradisjonelle ekteskapet med sin tydelige institusjonali-
sering og forankring i bredere familienettverk, rett og slett en gunstigere
sosial ramme bade for samlivet mellom foreldrene og for deres oppdragelse
av sine barn? Eller er det en tendens til at det er de potensielt "beste”
foreldrene som gifter seg og som forblir gift med hverandre mens de
oppdrar barna? Begge forklaringer er samtidig mulige.

Arne Mastekaasa (1992) sine oppfolgingsstudier av voksne som inngar
samliv har relevans for denne problematikken. Et utvalg av 9000 ugifte
voksne fra Nord Trondelag ble fulgt en periode pa to-tre ar. Han viste at
de som var mest forneyde med sitt liv hadde en tendens til oftere a bli gift i
lopet av oppfolgingsperioden. Dette tyder pa en viss selvseleksjon til
ekteskap av folk som har det godt med seg selv. I en senere
tverrsnittsanalyse pa et utvalg studenter ved Hoyskolen i Oslo fant han at
samboerskap/ekteskap (behandlet som én kategori) var forbundet med
bedre mental helse hos kvinnelige studenter. Hos menn var sammen-
hengen aldersavhengig: bedre mental helse hos de over 23, dirligere for de
som var yngre (Mastekaasa 2006). For 4 vurdere om disse monstrene
skyldes selvseleksjon, fulgte han opp omlag 1000 studenter fra 2000 til
2003. Han fant da at overgang fra enslig til samboerskap/giftemal ikke var
forbundet med noen forbedring i mental helse, men at samlivsbrudd forte
til en forverring. Samlet sett er disse funnene i pakt med en antagelse om
en viss selvseleksjon av mentalt sunnere mennesker inn i samliv - i hvert
fall blant kvinner. Ingen av disse to studiene viste noen positiv effekt pa
mental helse av samliv sammenlignet situasjonen for samlivet begynte.
Lignende studier av selvseleksjon og av effekt pa mental helse av samliv
der det er mulig 4 vurdere effekter av samlivet over en storre del av et
livslop, synes ikke 4 vare gjort.

Et annet forskningssporsmal fra faglitteraturen er om forskjeller som er
pavist mellom ugifte samboere og gifte parfolk i psykiske tilstander eller
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relasjoner til ens make skyldes selvseleksjon eller er om de er effekter av
forskjeller i hvor sterkt et samliv er institusjonalisert. Brown (2000:241) har
argumentert for at hennes funn om heyere depresjon blant samboende enn
blant gifte i USA ikke kan tilskrives noen seleksjon til samboerskap av
individer som pa forhand var disponert til depresjon. I en studie av modre
og barn med flere oppfolginger i USA, konkluderte Axinn & Thornton
(1992) at det skjer selvseleksjon til samboerskap av personer som har
generell aksept for et relativt lost parforhold samtidig som selve samboer-
skapet svekker troen pa fordeler ved ekteskap og demper frykt for uheldige
folger av samlivsbrudd. I Norge synes en hovedgrunn til at foreldre ikke
gifter seg, men fortsetter som samboere etter de har fatt barn, 4 vere at de
samboende partene forventer at samboerskapet vil vaere lettere 4 opplose
enn ckteskap (Kravdal 1997). Selvseleksjon til samboerskap av de som er
forbeholdne kan ogsd vare en del av forklaringen pa at gifte foreldre som
var samboende da deres barn ble fodt og som senere gifter seg, oftere
senere opploser sitt samliv, enn foreldre som var gifte for barnets fodsel.

Mangel pd oppfolgingsundersokelser over lang tid gjor det vanskelig 4
vurdere i hvor stor grad sammenhenger med familiestruktur skyldes
selvseleksjon eller familiens grad av institusjonalisering. Men uansett selv-
seleksjonens betydning, kan vanliggjoring av samboerskap ha uheldige
konsekvenser for barns oppvekst dersom det medfore at flere barn blir
fodt til foreldre som ikke har noe sterkt forhold til hverandre. En kan da
forvente at flere barn da vil utsettes for samlivsbrudd mellom foreldrene og
for den pikjenning det medforer at foreldre har et konfliktfullt forhold seg
imellom og et lite samstemt forhold til sine barn. At denne studien kun har
vist en utpreget svak forskjell i prestasjoner ved slutten av grunnskolen
mellom barn av gifte foreldre og barn av samboende foreldre rokker ikke
ved et slikt resonnement da barn som fedes til samboende foreldre har stor
risiko for 4 oppleve brudd mellom sine foreldre for de kommer sa langt i
livet som til grunnskolens slutt, og da foreldre som forblir samboere si
langt ut i sine barns oppvekst, trolig vil vaere en relativt ’positivt” selektert
andel av dem som til 4 begynne med var samboere nar de fikk barn.

Endring i oppvekstfamiliens sammensetning er et sliende trekk ved
utviklingen i Norge og mange land siden 1970-tallet. Etter mitt syn
aktualiserer de funn som er gjort, og den faglitteratur som er gjennomgatt,
behovet 4 prioritere forskning som direkte belyser relasjoner mellom barn
og foreldre innen ulike familietyper og de konsekvenser disse relasjonene
har for barns oppvekst. I en litteraturgjennomgang om familiers sosiale
kapital har Furstenberg (2005:818) argumentert for at styrken i relasjoner
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mellom foreldre, mellom foreldre og barn, og relasjoner til slektninger ma
selv. bli gjenstand for forskning og ikke kun avledes av funn fra
sammenligning av familie-kategorier. At de grove kategorier som denne
studien har brukt /Jkeve/ viser seg 4 vwere konsekvent statistisk utslags-
givende for hvor godt unge klarer seg pa skolen, kan tyde pd at en vil finne
enda sterkere utslag om en hadde mer direkte mal pd hva slags relasjoner
de unge har til sine foreldre og til andre familiemedlemmer.

Hvor godt barn lykkes pa skolen har betydning for deres fremtidige
sjanser til videre utdanning og for at de skal skaffe seg gode innganger til
arbeidsliv. Men skoleprestasjon er selvsagt for snevert som mal pa ”god”
oppvekst. Det er ogsa viktig 4 presisere at de sammenhenger som er vist,
kun er tendenser. Selvsagt vil det vare stor variasjon innen de
familickategorier som er blitt analysert. Uansett deres familiestatus, er
foreldre ikke brikker som passivt lar seg tynge ned av belastninger og
komplikasjoner i sitt liv, men aktorer som vil aktiviseres for a realisere mal
som er viktige for dem. Det vil selvsagt vare svert mange sarboende
foreldre som makter 4 gi sine barn en bedre oppvekst som samboende og
gifte foreldre vanligvis makter 4 gi size barn - ogsa nar det gjelder de unges
evne til 4 klare seg godt pa skolen.

Forskning om familiens betydning for de unges utdanningsforlop har
ensidig lagt vekt pa foreldres utdanning, klasseposisjon eller etnisitet.
Foreldrenes utdanningsnivd og andre mal pa deres “finkulturelle” ressurser
framstiar som de eneste faktorer som har hatt noen sterk forklaringskraft i
utdanningssosiologisk forskning om hvor godt de unge mestrer utdann-
ingssystemets prestasjonskrav og institusjonsoverganger i dagens norske
samfunn. Denne analysen har vist at ogsd ”familiestruktur” har betydning
for hvor godt de unge klarer seg ved slutten av grunnskolen i Norge.
Annen forskning (som for nevnt, Markussen mfl. 2006) har vist at
familiestruktur har forbausende sterk betydning for de unges evne til 4
fullfore pabegynte utdanningslep i videregiende skole, selv etter kontroll
for bla. i grunnskolen. Bak slike sammenhenger kan det ligge en mer
potent forskningssubstans enn det som lar seg analysere ved grove mal pa
familiestruktur. For eksempel, hvor avgjoerende er en oppvekstfamilie
preget av sterke og stodige interne relasjoner, for de unges mestring av
overgangen fra barn til voksen? Andre funn tyder pa at familiens eksterne
relasjoner og interesser ogsd kan ha betydning. Foreldre som bryr seg om
samfunnsliv og politikk synes 4 vare en positiv ressurs for sine barns
skolegang, uansett hvor mye skolegang foreldrene foreldre selv har hatt
(Lauglo & Oia 20006). Begge typer funn peker pa behovet for et utvidet
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begrep om de sider ved ”familiebakgrunn” som har betydning for de unges
utdanningslop og for et utvidet perspektiv pa utdanning og sosial ulikhet.
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Atferdsprogrammet PALS 1 skolen

Av Ratib Lekhal

1. Innledning

En stor utfordring for skolen i dagens samfunn er a fa bukt med brik og
uro blant elevene. Klarer ikke lereren a4 handtere klassens elever, gir det
utover det skolefaglige nivaet.

PISA-rapporten (2003) viser at norske elever oppnir et av de darligste
resultatene nar det dreier seg om arbeidsmiljo i timen.

At noe mi gjores, er de fleste enige om. Det man ofte er uenig om, er

hva som skal gjores, eller hvordan det skal gjores. Mediene roper etter
strengere skoler med mer disiplin og tydeligere rammer. Et ecksempel er at
Aftenposten Aften 16.10.07 hadde overskriften “Oslo-elevene uroligst i
landet” og i samme reportasje stilte leserne sporsmalet: “Bor det bli mer
disiplin i skolen?”
Positiv Atferd, stottende Laringsmiljo og Samhandling i skolen (PALS) er
et program som gjennom klare retningslinjer og ved 4 involvere alle
ansatte, elever, foreldre og samarbeidsinstanser (som SFO) samt ved 4
teste, rapportere og sette inn tiltak har gitt gode resultater nar det gjelder 4
redusere brik og uensket elevatferd. Disse resultatene er pavist bade i
nasjonale og internasjonale studier (Arnesen, Ogden og Serlie 2000).

Selv.om PALS-programmet kan vise til gode resultater, er det viktig a
diskutere hvilke konsekvenser en eventuell implementering av programmet
kan fore med seg. Derfor onsker jeg 4 sette sokelyset pi om PALS-
programmets pedagogiske profil passer like godt for alle foreldre og elever,
og jeg spor hvilke konsekvenser og utfordringer eventuelle forskjeller kan
fore med seg.

2. Det teoretiske grunnlaget for PALS

PALS-programmet bygger pa psykologiske teorier som tar for seg
hvordan barns atferd utvikles gjennom samspillet mellom barnet og
omgivelsene. Disse teoriene forklarer forskjeller i atferden og grunnene til
at enkelte lettere utvikler antisosial atferd enn andre. Videre beskriver de
ogsd hva som kan vere drsaken til at enkelte barn viser et stabilt antisosialt
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handlingsmonster, mens andre endrer atferden til en mer prososial atferd
ndr de gar fra barn til ungdom (Arnesen, Ogden og Sorlie 2000).

Pi bakgrunn av dette ser PALS-programmet elever og skole i et
okologisk perspektiv. Her brukes Bronfenbrenners (1979) og Gabrianos
(1985) teorier og forskning for 4 beskrive barns utvikling som en gjensidig
tilpasning av barnas og miljoets endringer samt for a skissere hvilke
risikofaktorer og muligheter som finnes i ulike miljoer. Videre skildres
forholdet mellom normalutvikling og problemutvikling ved hjelp av
utviklingspsykologiske teorier som beskriver risiko- og beskyttelsesfaktorer
som pavirker barns individuelle forskjeller i tilpasning, avvik eller
motstandsdyktighet.

Til slutt brukes Pattersons laeringsteori for sosial interaksjon for 4
forklare hvordan antisosial atferd utvikles og opprettholdes.

PALS-programmets hovedfokus er rettet mot de ovennevnte teoriene og
serlig mot Pattersons leringsteori for sosial interaksjon (SIL). I tillegg har
PALS ogsa referanser til andre teorier som operant lxringsteori, sosial
(kognitiv) leringsteori og sosial kontrollteori.

I tillegg til at PALS-programmet er forankret i de ovennevnte teoriene,
har det ogsia et forskningsmessig grunnlag. Det forskningsmessige
grunnlaget er en tilpasning av PBIS (Positive Behavioural Support in
School) og PMTO (Parent Management Training — Oregon-modellen) til
norsk skolekontekst. Tiltaksprogrammet er fundert i det amerikanske
PBIS-programmet og bygger pa de samme grunnleggende teoretiske og
empiriske prinsippene som PMTO (Arnesen, Ogden og Serlie 2000).

3. PALS: Organisering, innhold og tiltak

3.1 Organisering av PALS

Programmet PALS er delt opp i fire deler: en systemdel, en praksisdel, en
datadel og en resultatdel, men en helhetlig tilnerming til atferds-
problematikken er et vesentlig kjennetegn ved programmet, og det er
derfor viktig at delene ses i sammenheng.

Den forste delen — systemdelen — handler om 4 sikre stotte fra skolens
indre og ytre system, det vil si fra de ansatte, de foresatte, elevene samt fra
de faglige tjenesteomrddene og samarbeidsinstanser som skolehelse

tjenesten, barnevernstjenesten, psykisk helsevern for barn og unge og PP-

tjenesten.
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PALS’ andre del er den praktiske delen. Den inkluderer tiltak for 4 skape et
positivt leringsmiljo og positiv atferd. Her omsettes PALS-programmet til
praksistiltak, og her tilpasses programmets kjerne- og stottekomponenter til
den enkelte skole.

Opplaringsprogrammet i PALS retter seg bade mot skolens personale og
elever. Personalet fir utviklet kompetanse til 4 beherske ferdigheter som
kreves i programmets tiltakskomponenter samt kunnskap om nér og hvor
tiltakene skal anvendes. Elevene blir undervist i regler om forventet atferd
som bekreftes gjennom belonning, oppmuntring og ros, og de far vite hva
skolen definerer som negativ atferd, og at dette reageres pa umiddelbart
med planlagte reaksjoner (Arnesen, Jensen og Hansen 2006, Arnesen,
Sorlie og Ogden 2003).

Den tredje delen er en datadel. Den bestir av en systematisk kartlegging
av og informasjonsinnhenting i leringsmiljoet ved den enkelte skole. Dette
gjor det mulig 4 identifisere behovet for endring ved skolen, klassen eller
den enkelte eleven.

Informasjonen innhentes i hovedsak fra tre datakilder:

I den forste datakilden bidrar alle skolens ansatte med 4 vurdere og
kartlegge hvilke forhold ved skolen og lxringsmiljoet som bidrar til 4
fremme positiv atferd og et stottende leringsmiljo, samt hvilke faktorer
som kan vere med péd a forhindre dette. Det kan dreie seg om skolens
struktur eller for eksempel forholdet mellom personalet, elevene og ulike
foreldregrupper.

Den andre datakilden er konkret informasjon om og kartlegging av
elevatferden. Her skal personalet skriftlig registrere hvem som viser
problematisk atferd, nar og hvor slik atferd forekommer, samt hva som ser
ut til 4 utlese og opprettholde den registrerte problematferden.

I forbindelse med denne informasjonsinnhentingen skal skolen bruke et
system fra USA som heter School Wide Information System (Swis). Det
gar ut pi at personalet fyller ut ferdigtrykte rapporteringsskjemaer om den
negative atferden de observerer, sikalte hendelsesrapporter (Arnesen,
Ogden og Sorlie 2006, Askeland og Arnesen 2005).

I tillegg mener PALS-utviklerne at disse observasjonene ma suppleres
med andre informasjonskilder. Dette kan vare direkte observasjoner av
enkeltelever og deres interaksjon med lxrere, kartlegging av elevers sosiale
ferdigheter, registrering av fravaer og forseintkomminger samt elevenes
tidligere skolehistorie.
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I den tredje datakilden skal skolens ansatte ta i bruk et skoleomfattende
evalueringsverktoy for 4 evaluere implementeringskvaliteten i PALS-
programmet. Evalueringsverktoyet bygger pa en sjekkliste som de ansatte
fyller ut.

Den fjerde og siste delen av PALS er en resultatdel. Resultatdelen knytter
de tre andre delene sammen. Malsettingen med system-, praksis- og
datadelen er at de skal gi malbare resultater i form av positiv atferd,
stottende leringsmiljo og samhandling i skolen.

I det lange lop forutsettes det at PALS-programmet skal vare kostnads-
besparende med hensyn til okonomiske og menneskelige ressurser
(Arnesen, Ogden og Sorlie 2006, Askeland og Arnesen 2005, Arnesen,
Sorlie og Ogden 2003).

3.2 Innholdet i PALS
PALS er et program som gir over tre ar.

Det forste dret er et planleggingsar. Her etableres blant annet et
atferdsstottende team der Foreldrenes arbeidsutvalg i skolen (FAU), PP-
tjenesten og skolefritidsordningen (SFO) deltar sammen med skolens
ledelse og et utvalg av lererne.

Det atferdsstottende teamet skal holde ukentlige moter med personalet
pa skolen. Her fir de en grundig gjennomgang av tiltaksprogrammets
oppbygning og teoretiske grunnlag, og i tillegg gjennomgis skolens kjerne-
og stotteckomponenter, slik at de er kjent for hele personalet. Teamet skal
ogsd utvikle en egen PALS-hdndbok for skolen pa disse motene.

Skolen skal i lopet av det forste aret iverksette planen for de
skoleomfattende tiltakene i og utenfor klasserommet. Hindboken som har
blitt utarbeidet av det atferdstottende teamet, skal danne grunnlaget for
hvordan undervisningsopplegget skal forega i praksis. Dette gjor at skolens
ansatte far en mest mulig lik mate 4 praktisere skolens regler pa. Larerne
fir ogsi en grundig innfering i metoder for a styrke den positive
samhandlingen i klasserommet. Det skjer ved at de fiar undervisning av det
atferdsstottende teamet i sosial ferdighetsopplering, hensiktsmessige
undervisningsstrategier og klasseledelse (Arnesen, Sorlie og Ogden 2003).

Péi bakgrunn av denne undervisningen skal det i lopet av det forste dret
utvikles og iverksettes et belonnings- og oppmuntringssystem. Det kan for
eksempel dreie seg om korte verbale oppmuntringer som “bra”, “godt
jobba”, eller det kan vare en mer hiandfast belonning, noe som gir barna
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konkrete fordeler. Dette gjores for 4 motivere elevene til forventet/onsket
atferd.

Brudd pid definerte og fastsatte regler folges opp med konsistente
konsekvenser og forutsigbare reaksjoner av skolens ansvarlige. Selv. om
regelbrudd skal fi konsekvenser, er det viktig at de ansatte ikke mister
fokuset pd oppmuntring og positiv involvering. Det er tross alt
fokuseringen pa det positive som i forste omgang fremmer prososial atferd.
For at det skal bli lettere 4 huske dette, er det satt opp en tommel-
fingerregel i PALS-programmet. Det er den sakalte 5:1-regelen, det vil si at
det ved én negativ konsekvens md gis fem positive tilbakemeldinger for 4
veie opp for den ene negative.

Til slutt vil det ogsa i lopet av det forste dret bli gitt opplering til
personalet i hvordan de skal kartlegge elevatferd ved hjelp av Swis
(Arnesen, Jensen og Hansen 2006, Askeland og Arnesen 2005, Arnesen,
Sorlie og Ogden 2003).

I lopet av det andre og tredje dret skal alle de skoleomfattende tiltakene
settes i verk og folges noye opp. Tiltakene settes inn pa tre forskjellige
nivaer: universelt, selektert og indikert niva.

3.3 Tiltak i PALS

PALS er et differensiert tiltaksprogram der tiltakene settes i verk pa tre
forskjellige nivder. Dette kan illustreres med en tiltakspyramide:

Todibm o fuimb I

arad a piohlens o d=

U v . v il
— E ey p—
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a) Universelt niva

Dette er et forebyggende tiltaksnivd som tar for seg alle elevene ved
skolen.

Fordi skolen i dagens samfunn har en sentral rolle i familiens hverdag, er
det viktig at skolen legger til rette for et kontinuerlig samarbeid. Det at barn
opplever sammenheng mellom voksnes forventninger biade hjemme og pa
skolen, kan forhindre at de kommer i en lojalitetsklemme mellom
oppvekstmiljoene sine.

En viktig forlengelse av planleggingsarbeidet som ble gjort det forste aret,
blir derfor 4 involvere foreldrene i skolens PALS-aktiviteter. I den
sammenheng blir det holdt et foreldermote med en fullstendig
gjennomgang av PALS-programmet. I tillegg lages det skole—hjem-mapper
som skal brukes til 4 formidle informasjon mellom skole og hjem om hva
som for eksempel er PALS-temaet pa skolen for tiden. I skole—hjem-
mappen skal ogsd skolens regler presenteres. Reglene skal beskrive hvilken
atferd som forventes av elevene pa skolens omride (Arnesen, Jensen og
Hansen 20006, Arnesen, Sorlie og Ogden 2003).

Videre undervises elevene i hva skolen forventer/onsker av atferd og
sosiale ferdigheter. Skolen etablerer noen felles positive regler (3—5) og
klargjor konsekvensene av regelbrudd for elevene. Sosiale ferdigheter og
forventet atferd skal leres pa lik linje med de andre skolefagene. Under
innleringen av den forventede atferden presenteres ogsa elevene for
belonnings- og oppmuntringssystemet i PALS, og dette brukes aktivt for a
motivere dem til 4 lere seg skolens regler bedre (Arnesen, Jensen og
Hansen 20006, Arnesen, Sorlie og Ogden 2003).

Videre skal det som en del av de universelle tiltakene fokuseres pa
hvordan klasserommet er organisert, lererens ledelses- og undervisningsstil
samt bruken av forebyggende strategier for 4 fremme gode
leringsbetingelser. Dette skal hjelpe lereren til 4 holde kontroll over
elevene og handtere utfordrende situasjoner.

Eksempler pa forebyggende strategier kan vare 4 ignorere tillop til
uonsket atferd og 4 rose elever som viser forventet atferd.

Lareren kan ogsi ove pia hverdagssituasjoner med elevene for 4
forebygge brik og uro. Det kan for cksempel skje i form av en
konsentrasjonslek. Det vil si at lereren tar tiden pa hvor lenge elevene
klarer 4 arbeide uforstyrret samtidig som det blir lagt inn planlagte
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forstyrrelser. Elevene fir en felles belonning nar de har nadd mailet.

PALS-programmet anbefaler ogsa lereren 4 innfore et hor-etter-signal.
Det kan for eksempel vare en bjelle som forteller elevene at de skal avbryte
aktiviteten de holder pd med for 4 fokusere pa en beskjed eller lighende fra
lereren.

Til slutt er det pd det universelle tiltaksnivdet satt som mal at elevenes
sosiale ferdigheter skal styrkes. Her anbefales et evidensbasert program, for
eksempel Steg for Steg (Arnesen, Jensen og Hansen 20006).

b) Selektert niva

Pa dette nivdet iverksettes stottetiltak for noen elever. Gjennom
kartleggingssystemet Swis skal skolen lokalisere de elevene som befinner
seg i risikogruppen. Disse risikoelevene trenger en mer tilpasset oppfolging
og tilrettelagte tiltak, blant annet i form av okt oppfolging og stotte.

Et annet tiltak som PALS vil sette inn overfor elevene pa selektert niva,
er sosial ferdighetstrening. Elevene far swmrtrening pa enkelte sosiale
ferdigheter, som hvordan 4 gi og ta imot en beskjed, og hvordan hevde sin
rett pd en sosialt akseptabel og hensiktsmessig mite. Foreldrene vil ogsé bli
informert om tiltakene pa skolen.

Larerne skal ogsi fokusere pd forebyggende klasseromsstrategier for
disse elevene, for eksempel strategisk plassering av elevene i klassen i
forhold til problemniva, faglig nivi og sosialt niva. Elevene som etter
kartleggingen befinner seg pa det selekterte nivdet, fir ogsa okt skolefaglig
stotte om nodvendig (Askeland og Arnesen 2005, Arnesen, Sorlie og
Ogden 2003).

¢) Indikert nivi

Pi dette nivdet settes hovedfokuset pa de elevene som allerede har
utviklet alvorlige atferdsproblemer. De er avhengige av ytterligere tiltak
som er individuelt tilpasset og mer intensive. Et eksempel pd tiltak kan
vare intensiv, det vil si daglig, sosial ferdighetstrening. De sosiale
ferdighetene vil spenne fra enkle sosiale ferdigheter som 4 stille et sporsmal
og be om hjelp til mer avanserte sosiale ferdigheter som a sti imot
gruppepress, folge regler i spill og lek og be om unnskyldning, samt
problemlosnings-ferdigheter og sinnekontroll. T PALS-programmet har
man hatt god erfaring med det sosiale ferdighetstrenings-programmet
SNAP (Stop Now And Plan) og rider derfor PALS-skolene til 4 benytte

179



seg av dette (Arnesen, Ogden og Serlie 20006).

For at elevene pa indikert niva skal kunne endre seg positivt, hevdes det 1
PALS-programmet at det er avgjorende at foreldrene blir trukket aktivt
med i endringsarbeidet. Dette nivaet skiller seg saledes fra de to andre ved
at foreldrene deltar aktivt flere ganger i uken i et foreldreferdighetsprogram
etter modell av Parent Management Traning — Oregon-modellen (PMTO)
(Christiansen og Solholm 2004).

Det er de forhdndsdefinerte kjerne- og stottekomponentene som gir
handling og forstielse til PALS-programmets tiltakspyramide med tre
nivder. De bestir av et bredt spekter av praktiske og metodiske strategier
som er valgt ut pa grunnlag av forskningsbasert og teoretisk kunnskap.

Kjernekomponenter: definisjon av regler og forventet atferd, lering av
regler og forventet atferd, ros og oppmuntring, positive/negative konse-
kvenser, tilsyn og oppfelging, positiv involvering, problemlosning.

Stottekomponenter: effektive og gode beskjeder, registrering og
vurdering av atferd, skole—hjem-samarbeid, regulering av folelser (Arnesen,
Jensen og Hansen 20006, Askeland og Arnesen 2005).

4. PALS-programmet — en modernisering av disiplin-begrepet slik
Foucault bruker det?

Foucault beskriver i Overvakning og straff., det moderne fengsels
historie (1977) og hvordan timeplaner, detaljert struktur, disiplin, straff og
kontroll i hzren, skolen og sykehusene ble flittig brukt pa 1800-tallet. Den
detaljerte strukturen og overvikingen skulle fore til okt tempo, presisjon,
effektivitet og nytte i skolen, heren og pd sykehusene.

Et av de overordnede malene med PALS-programmet er at det pa sikt
skal vaere kostnadsbesparende bide med hensyn til okonomiske og
menneskelige ressurser. Den okte overvakningen og kontrollen i PALS-
skolene skal altsa, for 4 bruke Foucaults (1977) ord, fore til okt effektivitet
og nytte i skolen.

Jeg onsker derfor a trekke noen paralleller mellom det Foucault (1977)
skriver, og PALS-programmet/-skolene i dagens samfunn og argumentere
for at PALS-programmet er en modernisering av disiplinbegrepet slik
Foucault bruker det.

Det forste jeg onsker a trekke fram, er Foucaults beskrivelse av at elevene
skulle lystre lereren umiddelbart nir han slo et signal. Nar for eksempel
lereren slo ett signal, skulle elevene reise seg, nar lereren slo et nytt, skulle
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de gjore korsets tegn, og pa det tredje slaget skulle de sette seg. Elevene
visste hva som ble forventet av dem, og lystret s fort signalene ble slitt.
Disiplinen som ble innfort, var et grep for stadig a fi bedre utnyttelse av
tiden. Strammere disiplin og “god dressurkunst” skulle fore til okt
effektivitet og nytte i skolen og militeret (Foucault 1977)

Pi samme madte har vi sett at PALS-programmet rader lererne til 4 lage et
hor-ctter-signal, for cksempel ringing i en bjelle. Sa fort de horer denne
bjellen, skal elevene i PALS-skolen opptre som avtalt med lereren i
forkant. Det kan for cksempel innebare 4 avslutte aktiviteten de holder pa
med, sette seg pa et bestemt sted eller rette oppmerksomheten mot lereren
(Arnesen, Ogden og Serlie 2000).

Det andre jeg vil belyse, er Foucaults karakteristikk av skolen og
skolebygningen som et dressurmiddel. Overvakningen og den intense og
vedvarende kontrollen skulle hjelpe laereren til 4 fi oversikt og kontroll
over alle elevene. Det ble i hver klasse valgt ut observatorer som skulle
legge merke til hvem som oppforte seg usikkelig, hvem som var frekk,
hvem som snakket hoyt, og si videre, for s a rapportere dette til lereren.
Overvikningen, kontrollen og disiplinen skulle fore til okt effektivitet og
nytte i skolen, hevder Focault (1977).

Pi samme mite onsker PALS-programmet at skolene skal oke
“overvikningen” av elevene gjennom 4 benytte seg av kartleggings-
programmet Swis. Her blir alle lererne lert opp til a fylle ut egne obser-
vasjonsskjemaer der de skriver ned og rapporterer atferden til elevene.
Dette skal gjores for at skolen skal fi oversikt over hvilken atferd som
finner sted pa forskjellige steder og tidspunkter.

Skjemaene skal suppleres med direkte observasjon og kartlegging av
enkeltelever. Samlet skal denne informasjonen brukes til 4 fi kontroll pa
hvordan utviklingen gir, for eksempel i antall negative hendelser pi ulike
omrader av skolen fra maned til maned.

Nar alt elevene foretar seg, loggfores og kontrolleres, kan det vere fare
for at det utvikles et klasseskille fordi elevene hele tiden blir sammenlignet
med hverandre. Det “normale” fir fotfeste fordi det innfores standardisert
undervisning, og fordi alle blir sammenlignet med det ”normale”. Denne
normaliseringen vil pa sikt frambringe en homogenitet, men den
individualiserer ogsd ved at det blir mulig 4 male avvik, bestemme niviene,
fastsette det spesielle og dra nytte av forskjellene ved 4 tilpasse dem
hverandre (Foucault 1977:114).

Formilet med PALS-programmet er 4 fa kontroll og oversikt over
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elevenes atferd, slik at skolen kan sette inn tiltak for de elevene som avviker
fra det ”normale”. Dette onsker jeg 4 illustreres i en modell som er
utarbeidet pa bakgrunn av Foucault (1977):

Nonnala Héwd somde Fegelbumdye amalk.
1kstebam nmehar . Desomibke bveropp
T T "normal atferd ex”

NS

Satt diagtose, eleverbliv staffet.

Satt i iltak fa PALS progranomet pi miversalt,
Selektent eller irdilert niva for & foreb ame thlh ake
tilbale tl samfiimets “harnalaterd

For 4 fi elevene tilbake til en "normal” atferd har det gjennom forskning
og pa bakgrunn av forskjellige teorier blitt laget ulike standardiserte
undervisningsmetoder. Jeg mener at PALS-programmet er en slik
standardisert undervisning der malet er 4 fi elevene som avviker fra

”normalatferden”, tilbake gjennom a sette inn standardiserte tiltak.

Selv.om PALS-programmet skal tilpasses den enkelte skole, forplikter
skolen og lererne seg til 4 folge de forhindsbestemte retningslinjene for

hvordan PALS skal implementeres og brukes.

Ved 4 folge en standardisert undervisning som PALS for 4 fa et onsket
resultat av oppdragelsen stir man i fare for 4 gjore det Skjervheim (1992)

kaller det instrumentalistiske mistak.

PALS-programmet er et eksempel pd et program som har til formal a
skape bedre mennesker av elevene, blant annet ved 4 undervise i sosiale

ferdigheter og oppdta/sosialisere barna etter faste prinsipper gjennom en
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forhindsbestemt mate for lererne 4 kommunisere med elevene pa.

I folge Ekeland (1999) inncholder slike programmer altfor mye poiesis
(dvs. handlinger som har et mél utenfor seg selv og dreier seg om det 4
kunne”) i stedet for praksis og har et instrumentelt syn pd menneske-
materialet som skal omformes, noe som forer til legitimert manipulasjon
gjennom 4 kamuflere normative handlinger som vitneskaplige eller faglige.
Den instrumentelle kunnskapen blir kontrollerende og manipulerende.
Det myndige mennesket blir umyndiggjort. Nar mennesket blir til objekt

pa denne maten, gar man til angrep pd menneskets frihet.

Den tredje parallellen jeg onsker 4 trekke mellom Foucaults
Overvakning og straff. Det moderne fengsels historie (1977) og PALS-
programmet, gar pa bruken av belonning og straff. Foucault (1977) sier at
lereren burde prove a unngi a staffe elevene. Tvert om burde han heller
prove 4 dele ut belonning oftere en straff, for da har han alt vunnet
elevenes hjerte ndr han forst er tvunget til 4 straffe dem. Dette er i trad
med det PALS-programmet stir for. I PALS-programmet skal man
fokusere pa det positive oftere enn det negative. Det er oppmuntringen av

det positive som skal bidra til endring i elevenes atferd.

Det er for ovrig interessant 4 se hvordan metodene har blitt
modernisert og fornyet for a passe i dagens samfunn. Focault skriver om
negative konsekvenser i form av fysisk avstraffelse, mens det i PALS-

programmet dreier seg om negative tilbakemeldinger og kjeft.

Nar det gjelder de positive konsekvensene, er de opphav til en stadig
tilbakevendende diskusjon i didaktikken: Hva slags belonning skal brukes

i skolen? Nar skal den gis? Og hvordan pavirker den elevenes motivasjon?

5. Belpnningssystemet i PALS

PALS-programmets belonningssystem bygger pa Skinners operante
betinging og Banduras sosiale (kognitive) leringsteori.
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Operant lzringsteori ser pa ytre motivasjon og belonning som
motivasjonskilden til var atferd. Atferd som bekreftes og belonnes, har en
tendens til 4 gjenta seg, mens atferd som ikke bekreftes og belonnes, har
en tendens til 4 forsvinne (Arnesen, Ogden og Setlie 20006).

Bandura setter opp en slags liste over konkrete tiltak for 4 styrke
elevenes motivasjon og effektivitet. Poenget med belonning og ros er for
Bandura at elevene skal utvikle en positiv identitet med et godt selvbilde.
Bandura mener at atferdskontrakter og symbolsk belonning er gode
belonningsmater i klasserommet. En avtale kan for eksempel vare: ”Gjor
du dette arbeidet i denne timen, fir du tre poeng. Nar du har fitt tolv
poeng, kan du selv fi velge hva du gjor i neste mattetime” (Gage og
Berliner 1992). Et annet eksempel er ”bra”-kortene i PALS-programmet,
som gir ut pa at elevene samler opp ’bra”-kort som de kan lose inn i et
gode nir de har kommet opp i et visst antall kort.

Konkret bygger altsa belonningssystemet i PALS-programmet pa
Banduras tiltak for fremming av atferdsmodifikasjon og klasseroms-
kontroll. Videre bygger det i hovedsak pa Skinners syn pa hvordan atferd
leres gjennom at stimuli frambringer respons.

Edward Deci har en annen forstielse av motivasjon. Han har et
humanistisk syn pd mennesket og vektlegger menneskets indre liv, folelser
og tanker. Nar det gjelder motivasjon, er Deci av den oppfatning at det er
en indre faktor som kommer ut fra behov, trygghet og selvrespekt. Det er
ikke bare miljoet rundt oss som er avgjorende for motivasjonen vir.

Deci hevder at belonning hovedsakelig er odeleggende for den indre
motivasjonen. Den type belonning han her snakker om, er ikke den delen
av PALS-programmet som fokuserer pa positiv tilbakemelding som
metode, men det Deci beskriver som kontrollerende belonning. A
belonne elever med materielle goder er svart destruktivt for den indre
motivasjonen, hevder Deci, fordi elevene da blir ”frivillig tvunget” til 4
utfore en handling eller vise en atferd de i utgangspunktet ikke ville ha
gjort/vist, men som de gjor/viser bate pd grunn av det materielle. Det
medforer ogsd fare for at elevene i framtiden assosierer denne handlingen
med noe kontrollerende (Deci og Ryan 2000).

Belonningssystemet i PALS-programmet kan oppfattes noe paradoksalt
i og med at elvene i utgangspunktet ikke skal trenge atferdskontrakter
eller noen form for gulrotter for 4 oppfore seg som forventet og gjore de
oppgavene skolen krever av dem. Men elevene i PALS-programmet lxres
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altsd opp til 4 fa belonning hvis de ikke gjor noe galt. Sporsmalet er om
det er 4 sy puter under armene pa dem, for som voksne mennesker ute i
samfunnet vil de neppe fa belonning for 4 oppfore seg i henhold til regler
og delta i for eksempel arbeidslivet. Dette er oppfersel, oppgaver og
plikter som alle i et samfunn ma forholde seg til.

6. Foreldresamarbeid

Dagens samfunn har en sterk formell institusjonalisering og en
byrakratisk skole der pedagogikken og undervisningsplanene blir styrt fra
topp til bunn (Beck 2007).

Atferdsprogrammet PALS skal blant annet med klare retningslinjer,
observasjoner og tiltak redusere problematferden i norske skoler. I et
samfunn med en byrikratisk skole er implementorene av PALS-
programmet og den byrakratiske skolen i en posisjon der de drar nytte av
hverandre eller har felles interesser. Dette skjer ved at den byrikratiske
skolen er avhenging av ekspertene i PALS-programmet for 4 fa utviklet et
skoleprogram  som gir madlbare resultater 1 form av redusert
problematferd. Disse resultatene styrker igjen skolens posisjon. Pa den
andre siden er ogsd ckspertene avhengige av et samfunn med en
byrikratisk skole. I et samfunn som hadde en mindre byrikratisk skole, og
som var mindre opptatt av mélbare resultater, ville ikke ekspertene som
har utviklet og implementerer PALS-programmet, fatt innpass. De ville
derfor heller ikke fatt styrket sin stilling i samfunnet.

Barnas liv har blitt betydelig mer institusjonalisert. I dagens samfunn
starter institusjonaliseringen tidligere enn for, samtidig som barna blir i
institusjonene lenger enn tidligere (Buckingham 2000). En konsekvens av
utvidelsen av enhetskolen gjennom 197 og Reform 94 er at den offentlige
skolen daglig har hind om barn i alderen 6-19 ir (Korsvold og Volkmar
2004:236-238).

I det senmoderne (Giddens 1991) eller komplekse (Hoém 1978)
samfunnet har det blitt flere eksperter pa mindre omrader i samfunnet.
Ett eksempel er lererne, pedagogene og atferdspsykologene, som i PALS-
skolene stir for planleggingen og gjennomforingen av den formelle
oppdragelsen og sosialiseringen.

Siden foreldrene i det senmoderne samfunn tilbringer mindre tid
sammen med barna sine og ckspertene har tatt over store deler av
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oppdragelsen og sosialiseringen, blir det viktig for foreldrene bide 4 ha
tillit til ekspertene og 4 ha mulighet til 4 pavirke innholdet i barnas
hverdag.

Foreldrene har hovedansvaret for barnets oppdragelse Samarbeidet
mellom hjem og skole skal derfor baseres pé likeverd og gjensidighet. Det
vil si at samarbeidet ikke skal drives pa skolens premisser, men at det skal
dekke foreldrenes behov og ta utgangspunkt i deres situasjon. Derfor er
det viktig at samarbeidet ikke avgrenses til 4 gi foreldrene informasjon,
men at skolen ogsd engasjerer foreldrene til 4 delta aktivt i planleggingen
av undervisningen og de pedagogiske tiltakene (Nordahl 2003).

Studier gjort av Nordahl (2003) viser imidlertid at samarbeidet mellom
hjem og skole dreier seg om informasjon fra skolen og lite reell
medvirkning. Stort sett er det skolen og lererne som tar beslutningene,
mens foreldrenes oppgave blir 4 folge opp disse. Foreldrene framstir da
som skolens forlengede arm.

PALS-programmet legger opp til at det skal gis god informasjon til
foreldrene, men det blir ikke sagt noe om hvordan, eller om det er
meningen at foreldrene skal delta aktivt i 4 planlegge undervisningen eller
de pedagogiske metodene. De er alt planlagt og bestemt av
“ekspertsystemene”, det vil si de cksterne atferdspsykologene og
pedagogene. Foreldrene, men ogsa skolen i PALS-programmet, framstar
derfor som ekspertenes forlengede arm og ikke som hovedansvarlige for
oppdragelsen og sosialiseringen av barna. Maten PALS-programmet
onsker 4 involvere foreldrene pd, synes derfor ikke tilfredsstillende ifolge
samarbeidskravene som stilles til skolen.

I stedet for 4 legge opp til dialog med foreldrene forventer altsa lererne
i stor grad at foreldrene skal folge opp det de har bestemt. Skolen blir pa
den maiten tildelt mye makt bade gjennom lovverk, tradisjoner og
foreldrenes erfaringer fra sin egen tid pa skolen. Denne institusjonelle
makten blir brukt pd en slik mate at foreldrene kommer i en
avmaktsposisjon. Den institusjonelle makten blir opprettholdt ved at
lererne alltid er de som innkaller til og leder moter, at foreldrene sitter
ved elevenes pulter under disse motene, samt at lererne, pedagogene,
benytter seg av et eget fagsprik og har lett tilgang til skolens ledelse.

Skolens institusjonelle makt er muligens enda sterkere ovenfor de
foreldrene som ikke moter pa skolen, men bare tilskriver skolen makt ut
fra det de selv har opplevd, og de forventningene de har (Nordahl 2004).
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Bakken (2003) viser til undersokelser som konkluderer med at foreldre
til innvandrerungdom er mindre involvert i skolen enn foreldrene til
etnisk norske elever. De samme resultatene viste seg i evaluerings-
rapporten for prosjektet “Minoritetsspraklige foreldre — en ressurs for
elevers opplaring i skolen”, utfort av Baeck og Kileng (2005). Her hevdet
mange av innvandrerforeldrene at de hadde manglende forstielse av
hvorfor de skulle delta pa foreldremoter. Hele 37 % hevdet at de var
sveert usikre pa hva skolen forventet av dem nar det gjaldt samarbeid med
skolen.

7. Hvem er det da egentlig som far best utbytte av PALS?

Er det slik at barn med foreldre som ikke involverer seg nok i
skole—hjem-samarbeidet, heller ikke fir et like godt tilbud som resten av
barna? Kan dette bety at de barna som har ressurssterke foreldre som er
involvert i skolen, ogsi er de som fir mest utbytte av det PALS-
programmet tilbyr?

Lojalitetsklemme

Skolen har i dagens samfunn en sentral rolle i familiens hverdag, og det
er derfor viktig, slik PALS-pogrammet hevder, at bade skole og hjem
trekker 1 samme retning. Dette forhindrer at barnet havner i en
lojalitetsklemme mellom oppvekstmiljoene sine ved 4 oppleve ulike
forventninger av de voksne hjemme og pa skolen. Sporsmilet blir hva
som skjer om barnet skulle havne i en slik lojalitetsklemme. En grunn til
at dette kan skje er at skole og hjem ikke har de samme verdiene og
interessene. “Verdier og interessefelleskap er de viktigste forutsetninger
for en optimal sosialiseringssituasjon og for sosialiserings-prosessen”
(Hoém 1978:65).

PALS-programmets syn pa oppdragelse og sosialisering innebzrer, som
vi har sett, at lererne forsoker 4 oppna klare, onskede mil gjennom en
standardisert undervisning og ved a trigge barnas ytre motivasjon.
Reduserte atferdsproblemer og bedre disiplin blant elevene er noen slike
klare malsettinger. Det forventes at elevene er “lydige” overfor lererne og
reglene som skolen har bestemt. Den standardiserte undervisningen blir
da skolens pedagogiske metode og dermed ogsa skolens pedagogiske
profil.
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Mange foreldre onsker at barna deres skal vare utforskende,
utprovende, kritisk tenkende og selvstendige. Dette kan vare vanskelig a
kombinere med en standardisert undervisning. I PALS-programmet er
alle de involverte underordnet programmet ved at programmet til enhver
tid forteller skolen, lererne, foreldrene og barna hva de skal og ikke skal
gjore.

PALS-skolen og hjemmet kan ha forskjellig forstaelse og et ulikt
verdigrunnlag ndr det gjelder hvordan barnet skal oppdras. De har heller
ikke alltid felles interesser 1 malet med eller agendaen for
sosialiseringen/oppdragelsen. Dermed kan det oppsté en interessekonflikt
mellom hjemmet og PALS-skolen fordi de har motstridene ”mal” med
oppdragelsen. Foreldrene onsker utforskende, kritiske og selvstendige
barn, mens skolen har som mal at barna skal vare disiplinerte i forhold til
skolens regler. I tillegg kan det oppsta en verdikonflikt ved at skole og
hjem er uenige om den pedagogiske metoden som skal fore til malet.

Pi bakgrunn av Hoéms (1978) teoretiske og empiriske modell for
sosialisering og konsekvensene av ulike sammensetninger av
verdifelleskap, verdikonflikter, interessefelleskap og interessekonflikter
mellom elev/hjem og skole har jeg utledet en modell:

Ve ier
1!.
Verdifelkskap A Farsterlet sosialisenng
Werdil anflikt D k= B: Desosialisarivg
505 lalis enng C: Fesosalisenng
- Intesesse

[ntere selanflilt Irkeres sefelbsslap

PALS-programmet representerer et ytterpunkt nar det gjelder pedagogisk
metode/profil, noe som kan fore til at flere elever enn tidligere opplever
at foreldrene og skolen bruker vidt forskjellige metoder i oppdragelsen,
samt at det blir stilt krav om forskjellige atferdsformer hjemme og pa
skolen. Denne lojalitetsklemmen vil kunne fore til en verdikonflikt eller
interessekonflikt mellom hjem og skole, noe som kan gi ut over
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sosialiseringen til barnet.

I en konflikt mellom PALS-skolen og hjemmet er det mulighet for at
situasjon B, C eller D oppstir. Serlig interessant er det 4 se pa utfall B,
som kan oppsta ved at PALS-skolen og hjemmet har forskjellig forstaelse
og et ulikt verdigrunnlag nér det gjelder hvordan barnet skal oppdras.

8. Foreldrenes valg

PALS-skolene plasserer den standardiserte undervisningen over verdien
av selve faget/oppdragelsen og bruken av barns tidligere erfaringer. Ved 4
implementere PALS velger den offentlige skolen et ytterpunkt nar det
gjelder pedagogisk profil, og ma derfor regne med at en del foreldre vil
reagere negativt. Blant annet vil trolig foreldrene til de antatt mest
ressurssterke elevene reagere pa at det settes av sa mange skoletimer til a
undervise i regler, belonningssystem, konsekvenser og sosiale ferdigheter.
Mange ser det som en selvfolge at alle foreldre lerer sine egne barn dette
hjemme.

Jeg har hentet et eksempel pa forhold jeg tror foreldre kan reagere pa,
fra en videosnutt som ble vist pa en PALS-konferanse i regi av
Atferdssentret 25.10.06. Videosnutten viser hvordan en PALS-skole
trener elevene pa 4 komme inn fra gangen til klasserommet. Lareren stir
med stoppeklokke og tar tiden pa elevene mens de kler av seg, henger
opp toyet og setter seg pa plassene sine. Ndr ovelsen er ferdig, evaluerer
lereren sammen med elevene hva som gikk bra, og hva som kan

forbedres.

Jeg tror mange foreldre ville mene at dette var bortkastet tid for deres
barn, og heller ville onske at skolen brukte mer tid pa 4 undervise i
skolefag. Videre tror jeg ogsa at foreldre som onsker 4 oppdra barna sine
etter prinsipper basert pa vekstpedagogikk og ikke formingspedagogikk,
som er den pedagogiske metoden i PALS-skolen, vil vere uenige i PALS-
skolens pedagogiske profil.

Globaliseringen i det senmoderne samfunn har fort til at ingen klarer a
holde seg utenom de forandringer som moderniteten forer med seg.
Spesialiseringen som har skjedd i det senmoderne samfunnet, gjor at folk
ma stole pa ckspertene (Giddens 1991). Foreldrene i PALS-skolene ma
altsi ha tillit til atferdspsykologene, pedagogene og lzrerne, som er
ekspertene som har bestemt, planlagt og skal utfore oppdragelsen av
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elevene.

Av ulike grunner som jeg har vart inne pd, har ikke alle foreldrene i
PALS-skolene tillit til metodene ekspertene benytter seg av, og alle er
heller ikke enige i dem. Nir si noen ikke stoler pa at undervisnings-
innholdet som den offentlige skolen tilbyr, er det beste for barna deres, vil
det vare naturlig at de prover 4 finne alternativer. De kan for eksempel
soke barna til eksisterende friskoler, alliere seg med foreldre som er av
samme oppfatning, og prove a starte egne skoler eller ta barna sine ut av
skolen og drive hjemmeundervisning.

Marit Helgesens rapport Barns behov eller foreldrenes szrinteresser.
Foreldres motiver for 4 velge privat skole for sine barn (2003) viser at
hovedmotivene for foreldrenes valg av friskole enten er den pedagogiske
profilen eller skolens verdier som skal ligge til grunn for barnas
oppdragelse og undervisning.

Ogsa nir det gjelder hjemmeundervisning, viser forskning at pedagogisk
oppfatning av den offentlige skolen er et sterkt motiv for de foreldrene
som velger dette (Beck 2007).

Ved at den offentlige skolen velger et ytterpunkt ndr det gjelder
pedagogisk profil, og fordi flere og flere foreldre i det senmoderne
samfunn blir mer bevisste pa at de har et valg til selv 4 bestemme over
egne barns skolegang og hva slags pedagogisk tilnzrming skolen skal ha i
oppdragelsen av deres barn, tror jeg vi vil se en okende ettersporsel etter
friskoler.

For a understreke at foreldre faktisk har et reelt valg, er det her verdt 4
nevne at vi i Norge ikke har skoleplikt, men oppleringsplikt. Det vil i
realiteten si at alle foreldre har mulighet til 4 gi barna sine en alternativ
undervisning til den offentlige skolen, sa lenge den tilfredsstiller
minimumskravet som staten har satt.

Formilet med enhetsskolen i Norge var i utgangspunktet at alle skulle
fa lik rett til utdanning. Den gangen ville det si at ogsi bender og
bygdefolk skulle fa samme mulighet til utdannelse som byfolk hadde
(Gundem 1993).

Den politikken som forte til enhetskolen, er den Giddens (1991) kaller
emancipatory-politikk. Det er politikk som prover 4 befri individer fra
tvang som pavirker deres livsmuligheter i en onsket retning. Formalet er 4
minske utnytting, ulikhet og undertrykkelse samt 4 oppné rettferdighet,
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likhet og deltakelse.

Siden den gang har samfunnet utviklet seg fra et premoderne/enkelt
samfunn til et senmoderne/komplekst samfunn der emancipatory-politikk
ikke lenger er like aktuelt fordi mange av emancipatory-problemene alt er
lost. Det skaper rom for mer life-politikk. Dette er politikk som dreier seg
om livsstil og om hvordan vi skal leve vire liv. Det er snakk om politiske
beslutninger pa bakgrunn av valgfrihet. De viktigste livspolitiske
sporsmalene dreier seg om retten til personlighet og individualitet

(Giddens 1991).

Sporsmalet i relasjon til implementeringen av PALS i den offentlige
skolen er om foreldrenes muligheter eller manglende muligheter til a
pavirke undervisningen og de pedagogiske metodene bidrar eller hemmer
retten til personlighet og individualitet.

Enhetskolen ble dannet i det enkle samfunn for 4 utjevne ulikhetene
mellom bygd og by. Nar vi i dagens samfunn har lost mange av
emancipatory-problemene og de fleste av valgene vare er styrt av
livspolitikk, er vel neppe implementering av PALS riktig vei 4 ga for den
offentlige skolen, for dermed gir den jo inn for en enda mer statsstyrt
skole og velger et pedagogisk ytterpunkt. Hvis de offentlige skolene blir
for snevre og homogene i sine valg av pedagogisk metode og syn pa
oppdragelse, tror jeg det vil vere en god grunn for mange foreldre til 4
velge en annen type opplaering for barna sine. I et samfunn som er styrt
av livspolitikk, er det pa tide at foreldrene tar tilbake makten over
mulighetene til 4 kontrollere og styre oppdragelsen og sosialiseringen av
sine egne barn.

Avslutningsvis vil jeg minne om at uavhengig av teoretisk tilhorighet
eller pedagogisk profil, sitter den praktiske og anvendbare kompetansen i
mennesket. Teorier og modeller er ”bare” teoretiske overbygninger. De er
ingenting uten en ckte evne til 4 formidle et budskap i en konkret
samhandlingssituasjon hvis malet er a sette i gang positive endrings-
prosesser i mottakeren.
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Privatskolane - til skade eller gagn
for den offentlege skolen?
Av Knut Tveit

Innleiing

Debatten om forholdet mellom offentleg og privat skole har prega
norsk utdanningshistorie 1 400 ar, rett nok i meir eller mindre grad. Det er
fleire sider ved dette forholdet, og private skolar kan legitimerast pa ulike
matar. Hovudsiktemalet med denne artikkelen er 4 utfordre den generelle
pastanden om at privatskolane er til skade for den offentlege skolen. Det
finst avgjort historiske dome pa at sia har vore tilfelle, men det er inga
allmenn sanning at offentlege og private skolar er motpolar. I den mest
omfattande reformperioden i norsk skolehistorie cksisterte dei i full
harmoni, til stor nytte for begge partar.

Det var sterk motstand fra sosialistane® da den forste privatskoleloven i
vart land blei vedteken i 1970; ei lov som péd bestemt vilkir opna for
statsstotte til private skolar. I seinare 4ar har det likevel blitt allmenn
politisk semje om at vi skal ha ein eigen lov om private skolar, og at desse
skolane skal fi stotte pa bestemte vilkar. Vilkara for godkjenning har kort
sagt vore at dei skal vere oppretta av religiose og/eller etiske grunnar, vere
pedagogiske reformskolar eller dekke kvantitative behov. Sosialistisk gjekk
hardt imot ordinzr stotte til livssynsskolar i 1970, men i dei siste 25 ara
har dette grunnlaget for godkjenning fatt allmenn politisk aksept. I denne
artikkelen skal vi derfor sja pa dei to andre private skoletypene: dei som
Asbjorn  Tveiten sa treffande karakteriserer som “reform- eller
“plogspiss”-skular for 4 endra utviklingsretninga i det offentlege
skuleverket” (Tveiten 1994:47), og dei som har blitt oppretta pga mangel
pa offentlege tilbod. Begge dei sistnemnde skoletypene blir i denne
artikkelen drofta ut frd felgjande problemstilling: Er dei private skolane til
fordel for eller til ulempe for det offentlege skolevesenet? Og bor private
skolar, som er oppretta for a fylle kvantitative behov, snarast rad erstattast
av offentlege? For private skolar med offentlege parallellar vil forholda

® Heretter brukt som fellesnemning for Arbeidarpartiet, Kommunistpartiet,
Sosialistisk Folkeparti/Venstreparti
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ligge best til rette for paverknad, medan private skolar utan slike
parallellar vil ha storst fridom til 4 gi nye vegar (jf Hageszther 1994:148f).
Private grunnskolar og vidaregdande skolar er gode deme pa den forste
gruppa, folkehogskolar pa den andre. I denne artikkelen vil hovudvekta
ligge pé private skolar med offentlege parallellar, fordi temaet nettopp gar
pa forholdet mellom offentleg og privat skole.

Omgrepa offentleg og privat skole er ikkje eintydige, men denne
artikkelen bygger utan vidare pa den inndelinga som er gjort i samtida, og
som gar fram av kjeldematerialet. Typisk for dei private skolane har vore
at private har statt for drifta, og at dei ikkje har vore under offentleg tilsyn
(av den grunn er kjeldematerialet ofte svert tynt). Ein del “offentlege”
allmugeskolar i byane pa 1600- og 1700-talet vil vere for private a rekne
etter det forstnemnde kriteriet (dei blei finansierte ved frivillige bidrag og
skolepengar), men offentlege etter det andre kriteriet (tilsynet med
skolane og tilsetjinga av lerarane var offentleg). ”Friskolatr” var eit nytt
omgrep som kom i bruk i andre halvdel av 1800-talet, inspirert av
grundtvigianismen (jf Tveiten 1994:45f).

Striden om skolen skulle vere offentleg eller privat har vore langt
mindre nar det gjeld tilboda for og etter skolepliktig alder. I dag er om lag
halvparten av barnehagane private, og innslaget av elevar i private
vidaregdande skolar er over dobbelt sd stort som i grunnskolen (jf tabell
1). I det heile er det pa vidaregiande trinn at privatskolane har sett mest
varige spor etter seg. Katedralskolane t.d. har lang tradisjon som
privatfinansierte: i 600-700 ar levde dei av fonds. S seint som i 1837 viser
skolestatistikken at berre éin av fire katedralskolar fekk statsstotte (22 %
av budsjettet), og ingen fekk kommunal stotte. Men dei var alle
underordna lover, i alle fall frda 1739.

Ser vi pd utviklinga dei siste 400 dra vil vi oppdage at det ikkje finst
noko allmenngyldig svar pa sporsmalet om private skolar er til gagn eller
skade for den offentlege skolen. Dei forste 250 dra var privatskolane ei
klar hindring for etableringa og utviklinga av den offentlege allmuge-
skolen i byane. I dei neste 50 ara derimot spela privatskolane ei avgjerande
rolle for reformeringa av den offentlege skolen, og da szrleg den hogre.
Dei siste100 ara derimot har privatskolane blitt knebla av ideologiske
grunnar, noko som neppe kan ha tent den offentlege skolen. Denne
artikkelen utfordrar derfor myten om at skal den offentlege skolen bli
god, ja sa md han nzrmast ha monopol, med eit knottlite unntak for
private livssynskolar.
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Kjeldegrunnlaget for denne artikkelen er i all hovudsak offentlege
dokument i samband med stortingsdebattar. Empiri om den faktiske
verksemda til dei offentlege og private skolane er ikkje trekt inn. Empirien
er representert i kartlegginga av den kvantitative fordelinga av elevar i
offentlege og private skolar i tabell 1. Og sidan det stort sett berre har
vore byane som har hatt privatskolar, viser tabellen berre forholda der
fram til by og land fekk felles skolelover rundt 1970.

Elevtalet i offentlege og private skolar (1837 - )

Tabell 1 Fordelinga av elevar som gjekk i offentleg og privat skole i byane 1837 — 2006

Skolepliktige All.sk./folkesk./grunnsk. Leerd/hagre/v.g. Sum U.vist
skole skolar heime
Ar Sum I Off. Privat Sum Off. Pri Sum  Off. Pri
alflg vat vat
1
- N % % % N % % N % % %

1837 18407 57 82 18 12819 31 69 2687 73 27
1853 23084 67 86 14 17889 58 42 4858 80 20 -
1867 42892 76 91,1 8.9 35032 42 58 11087 79 21 -

1875 53461 66 91,92 8,1 38495 38 62 12890 77 23 1.1
1885 68329 72 9452 55° 51444 - - 15203 -1 - 0,9
1890 75914 75 9552 4,5° 58898 49 51 18500 84 16 0,9
1900 = 96354 80 [96,5] [3,5] - 42 58 19254 - - -
1910 4 8514 [97,5] [2,5] - 54 46 20307 - - ?
1920 4 [8414 [97,5] [2,5] - 81 19 27255 - - [1-2]s
1930 4 [95]4 [98,5] [1,5] - 92 8 18850 - - -
1940 4 971 [99] 1 - [94] [6] 31995 - - [05]5
4
1956 4 - 984 1,6 120945  [95] [5] -1 T -
1975 25 99,3 0.7 -
588463 99,4 99,5 05 585067 97,5 65690
1985* 536954 99,4 99,2 0,8 534000 91,8 82 209629 97,1 2,9 -
1995+ - 98,5 1,5 478605 91,9 8,1 235501 96,3 3,7 -
2006* -1 - 97,8 22 603738 95 5 247647 97 3 [0,06]6

'Allmugeskole/folkeskole/grunnskole. 2 | 1875, 1885 og 1890 gjekk 8, 3 og 5 % i
betalingsskole (ikkje nemnt etter 1890). 3lflg. ein kommentar til stat. for 1890 var
prosentane 4,5 i 1880, 4,1 i 1885 og 3,5 i 1890 (KUD 1904 :X). Etter 1890 er ikkje private
folkeskolar nemnt i skolestatistikkane for i 1950-ara. 4Berre elevar i og utanfor folkeskolen
er oppgitt. 5 Estimerte elevtal (jf Tveiten 2001:19). 6 (Beck 2006:63). * Bade by og land.

Kjelder: KUD 1840-1943, NOS (diverse argangar)

Tabell 1 viser fordelinga av elevane i offentleg og privat allmugeskole/
folkeskole/grunnskole (a/f/g) og lerd/hogre/vidaregdande skole frd den
forste offisielle skolestatistikken i 1837 og til i dag (tabellen viser ikkje
prosentar i forhold til totalt elevtal da statistikkane ikkje alltid oppgir dette).
Sidan dei private skolane i all hovudsak har vore i byane, avgrensar tabellen
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seg til desse (etter innforinga av grunnskolen og fylkes-drivne vidaregiaande
skolar er by og land slitt saman). Hovud-problemet med 4 kartleggje
omfanget av privatskolane har vore at skolestatistikkane i perioden fra 1890
til 1950-ara ikkje oppgir talet pa elevar i private folkeskolar, berre talet pa
dei som fekk undervisning utanfor folkeskolen, og langt frd alle desse
elevane gjekk i privatskolar (sji t.d. Tveiten 2001). I denne perioden er
derfor prosentfordelinga mellom elevar i offentleg og privat folkeskole
usikker. Det er likevel ikkje tvil om at dei private folkeskolane gjekk tilbake
rundt 1900 (sja t.d. KUD 1968,1:11). Med visse atterhald gir tabellen likevel
grunnlag for a trekkje klare konklusjonar om utviklinga av elevtalet i
offentlege og private skolar dei siste 170 éra.

Privatskolane — til skade for den offentlege skolen (1600-1850)

Norsk utdanningshistorie gir vel 800 dr tilbake i tida, til etableringa av
katedralskolane pé slutten av 1100-talet. Denne perioden har vore prega av
biade semje og strid om skole- og utdanningspolitikken, mest det forste. Her
skal vi likevel konsentrere oss om det siste. Og sidan katedralskolane er
minst dobbelt sd gamle som alle andre skoleslag i Noreg, kunne ein kanskje
ha venta at striden forst hadde komme der. Det var likevel ikkje tilfelle. Den
forste alvorlege konfrontasjonen innanfor den hegre skolen kom forst midt
pa 1800-talet, da klassisismen etter 600 ars hegemoni for alvor blei utfordra
og etter kvart avvikla som danningsideal. Kven stod sid bak dette opproret?
Jo, det var privatskolemenn. Men pa den tid hadde det allereie gatt fore seg
ein strid om allmugeskolen i 250 ir, og det er denne striden vi forst skal ta
fore oss.

Med reformasjonen i 1537, som innforte statskyrkja, var det forste
grunnlaget lagt for offentleg skole og opplering i Noreg. Pda bygdene fekk
klokkarane ansvaret for elementarundervisninga i 200 ar framover, medan
byane” skulle ha skolar. Dette blei slitt fast i den dansk/norske kyrkje-
ordinansen i 1539 og i den norske i 1607. Den forste norske ’skoleloven” er
altsa eigentleg 400 ar gammal. Ordinansen i 1607 pala dei storre byane a
syte for skolar ”for Drenge og Piger og andre der ikke due til at lese
Latine”, slik at barna kunne ”indgydes sand Gudfrygtighed”. Vidare slo

" Pabodet galdt berre kjopstadene, dvs sterre byar med fulle handelsrettar.
Dei mindre byane, ladestadene, hadde avgrensa handelsrett. Desse to
bytypene hadde ulik lovgjeving, og er heretter omtala som store og sma
byar.
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loven fast at berre offentlege skolar skulle vere tillatne: “Udi hver Kiobstad
skal vare alleneste en Skole, og alle hine andre Puge—SkolerS, som her og der
holdes, skulle aflegges”. Men ingen av pdboda blei etterlevde, og derfor
kom eit nytt kongeleg pabod i 1631, der styresmaktene kravde “gode
Danske Skoler, hvor Bornelerdommen, Lzsen, Skriven og Regnen lxres”.
Det nye pabodet blei langt fra etterlevd: berre 3 storre byar oppretta
allmugeskolar pd heile 1600-talet, mot 4 mindre byar der pabodet ikkje
galdt. Og ingen av stiftsbyane folgde pabodet (Oslo, Kristiansand, Bergen
og Trondheim). Grunnen til at dei fleste storre byane neglisjerte piboda om
offentleg skole er tvillaus: dei fann seg vel til rette med privatskolane. Dette
mislika styresmaktene i den grad at dei kom med eit nytt og enda strengare
forbod mot private skolar i Norsk Lov av 1687: “Alle Pugeskoler skulle
aldeles vzre afskaffede”. Lova hadde, sa vidt ein kan sja av det spinkle
kjeldematerialet som finst om privatskolane, ingen verknad. Dei skulle
komme til 4 dominere i dei storre byane i ennd nesten 150 ar.

Det var to hovudgrunnar til forbodet mot privatskolane: styresmaktene
ville for det forste sikre grunnlaget for ein offentleg skole av omsyn til dei
fattigce barna, og for det andre sikre kvaliteten til lerarane. I 250 ar hadde
denne politikken ingen lokal stette: byane tok ikkje kommunalt ansvar for
allmugeskolen for regjeringa tvinga dei til det i forstninga av 1800-talet.
Inntil da var det kyrkja og foreldra som i all hovudsak stod for finansieringa
(nokre fi skolar blei drivne av fattigkassa). Langt dei fleste offentlege
skolane var kombinerte fri- og betalingsskolar, som pga skolepengane og
stotte fra kyrkja (m.a. ved at lerarane hadde kyrkjeleg bistilling) kunne gi
fattige elevar gratis undervisning. Hovudproblemet med privatskolane var at
dei tok betalingsdyktige elevar, noko som reduserte inntektene til dei
offentlege skolane. Det finst eit rikt kjeldemateriale som vitnar om dette.
Korkje kongelege forbod eller lokale vedtekter fekk bukt med privatskolane.
I fundasen for Halden av 1740 t.d. star det at alle “Pugeskoler” skulle
7aldeles vare forbudne og derover af Magistraten alvorlig holdes, saa at
Ingen, verken paa Syd- eller Nordsiden, maa befatte sig med at holde
Skole”. Grunnen til eit sa strengt forbod var opplagt at fundasen matte ha
kongeleg godkjenning, og da matte privatskolane fordemmast. Det er
nemleg ingen ting som tyder pda at Halden gjorde meir for 4 etterleve
forbodet mot private skolar enn andre byar. I dei mindre byane derimot var
situasjonen ein annan, bade fordi dei hadde relativt fa private skolar og fordi

¥ ”Puge-Skoler” er private guteskolar — ”Puge” er dansk for gut — men det
fanst ogsé iblant jenter i pugeskolane.

199



dei fra 1739 lag under dei same skolelovene som bygdene. Ogsd i desse
byane stod kyrkja sentralt i skoleutviklinga, men her gjekk overgangen til ein
kommunal allmugeskole langt meir smertefritt enn i dei store byane.

Det er ingen tvil om at dei private lerarane var darlegare kvalifisert enn
dei offentlege, i alle fall pa 1700-talet. Halvparten av dei offentlege lerarane
i byane i Sor-Noreg” hadde kyrkjeleg stilling i tillegg (organist, kantor,
klokkar, prest), og utdanningsnivdet deira var svert hogt (75 % var
studentar eller teologar i 1745, 65 % 1 1775). Kombinasjonen av skole- og
kyrkjestilling blei mindre vanleg fra rundt 1800, og utdanningsnivaet gjekk
da merkbart ned, og nadde ikkje 1700-talsnivaet igjen for seminaristane kom
for fullt fra midten pa 1800-talet (T'veit Upublisert). Veikskapen med den
offentlege skolen pa 1700-talet var derfor ikkje kvaliteten pa skolane, men
kvantiteten. I snitt hadde kvar by berre 2 skolar med éin lzrar, og annankvar
laerar hadde bistilling i kyrkja og mitte derfor bruke ein del av arbeidstida
der. Private skolar var derfor heilt nodvendige ut fra kvantitative behov, og
det store fleirtalet av elevane mé enten ha gatt pd slike skolar eller ikkje gitt
pa skole i det heile. I Bergen t.d. viser ei oppteljing sd seint som i 1820 at
det var nesten dobbelt si mange eclevar i private allmugeskolar som i
offentlege. Men like fullt stod styresmaktene pa sitt, og kom med eit nytt
forbod mot private skolar i 1752 (Tveit 2005:27f). Dei private allmuge-
skolane i dei storre byane oppfylte mao det 3. vilkiret for godkjenning
nemnt ovanfor, og det til overmal: dei fylte kvantitative behov som den
offentlege skolen ikkje dekte. Dei fungerte dermed som sovepute for byane,
og var slik sett ei klar hindring for bdde etablering og utvikling av den
offentlege allmugeskolen. Pa bygdene derimot fanst det praktisk talt ingen
private allmugeskolar (med unntak av nokre fa av verks- og bruksskolane).

Den kommunalt finansierte allmugeskolen i byane hoyrer 1800-talet til.
Det er ikkje kjeldegrunnlag for 4 fastsld noyaktig nir overgangen skjedde i
dei mindre byane, men det som finst av kjelder tyder pa at dei fleste
allmugeskolane der var kommunale ved unionsoppleysinga fra Danmark i
1814. Nar det derimot gjeld dei storre byane matte det eit systemskifte til:
Stortinget vedtok to lover for a tvinge storbyane til 4 ta kommunalt ansvar
for allmugeskolen, i 1816 (for by og land) og i 1848. Loven i 1816 pala
byane 4 dekkje eventuelle underskott i drifta av dei eksisterande skolane,
men pala ikkje oppretting av nye skolar for 4 gi plass til dei veksande
arskulla etter unionsopploysinga. I staden for 4 byggje skolar med plass nok

’ Byskolane i Midt-Noreg er ikkje undersokt, og Nord-Noreg hadde ingen
by for 1787 (Tveit 2004:60).
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til alle elevane, satsa byane i staden dels pd private skolar og dels pa
offentlege skolar med s.k. vekselundervisning (ein metode som sette leraren
i stand til 4 undervise hundrevis av elevar samstundes). Skolepolitikken i
store byar som Oslo, Kristiansand, Trondheim og Stavanger viser klart at
overgangen til ein offentleg allmugeskole ikkje skjedde utan ein aktiv og
streng skolepolitikk frd dei sentrale styresmaktene si side (Tveit Upublisert).

I Oslo, der fattigvesenet hadde statt for drifta av den offentlege
allmugeskolen heilt fra 1740, skjedde det inga endring som folgje av loven i
1816. Inspeksjonen for allmugeskolane i byen skreiv i ein rapport i 1817 at
okonomien til dei offentlege allmugeskolane var ei sak for fattigvesenet. Det
same meinte inspeksjonen 10 dr seinare, sjolv om han mitte vedgi at loven
”synes at fastsxtte” skolekasser over alt. Likevel stod inspeksjonen pa sitt:
”Almueundervisningen er en Sag, som nzrmere vedkommer Fattigvesenet
og Fattigopdragelsen end Byens oecconomiske Anliggender”. Ei eiga
skolekasse t.d. kunne ikkje opprettast utan ’at paalegge en sarskilt Skat”, og
med ein eigen rekneskap for skolen ville utgiftene snarare auke enn minke.
Forst i 1836 tok bykassa pd seg utgiftene til skolen. I Kristiansand matte
departementet i 1826 ty til kongeleg resolusjon for tvinge byen til 4 opprette
”en bestyrende Commission” for skolen, og 10 4ar seinare kom ein ny
resolusjon om at skolane i byen skulle ligge under ”Skolevasenets Bestyrelse
og ikke under Fattigvasenets Bestyrelse”. I Trondheim var det stor mangel
pa offentlege skolar. I 1806 var om lag 500 skolepliktige barn fordelt pa 3
skolar, 1 1829 var det 1550 pa like mange skolar, rett nok med nokre fleire
leerarar. Men trass i overfylte skoler nekta likevel byradet a auke loyvingane.
Loysinga blei, for dei foreldra som hadde rad til det, a sende barna i private
skolar: elevtalet i desse auka frd 5 i 1822 til 15 i 1837. Stort likare var det
ikkje i Stavanger, der departementet i 1838 matte gripe inn pga
«Misligheder» i allmugeskolen. Byen hadde 400 elevar, men berre 2 lerarar,
éin i full stilling og éin med kyrkjeleg bistilling. Departementet kravde derfor
at byen skulle ha 4 offentlege skolar med kvar sin lerer, som ”ingen anden
Bestilling maatte paalegges”. Kostnadene, som departementet hadde rekna
ut til 2 000 spd., ”formenes ei at burde falde Kirken tillast, men derimod at
burde udredes af Byen”. Det enda med at formannskapet loyvde pengane.

I folgje ein kommentar til skolestatistikken i 1837 var det ”forst i de sidste
Aar, at Bidraget til ~Almueskolevasenet i Byerne er overflyttet som
selvstendigt paa Communernes Budget” (KUD 1840:6). Dette aret kom
nesten 60 % av inntektene fri kommunekassene, og prosentvis mest i dei
mindre byane. I 1853 var den kommunale finansieringsprosenten pa over
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80. Bade dei storre og mindre byane hadde da fitt ecin offentleg
allmugeskole, i all hovudsak finansiert over kommunebudsjetta. Skoleloven i
1848 var derfor ei stor reform, fordi han medverka sterkt til at alle barna i
byane fekk eit anstendig skoletilbod. Denne loven fortener eit betre
ettermale enn det mange skolehistorikarar har gitt han.

Tabell 2 Finansieringskjeldene til allmugeskolen i byane i 1837, 1853, 1867 og 1885

1837 1853 1867 1885
Kom- Kom- Kom- Kom-
Mune Stat' Andre mune Stat’ mune Stat' Andre mune Stat' Andre
Andre
% % % % % % % % % % % %
58 3 382 83 3 14 84 4 12 93 1 63

"Ved Oplysningsvesenets Fond. ? Fattigkassa 3 %, skolepengar 5 %. ®*4 % var skolepengar
(i betalingsskolane).Kjelder: KUD 1840, 1857, 1869, KUD (NOS) 1889

Fram til midt pa 1800-talet hadde dei offentlege allmugeskolane nzrmast
vore supplement til dei private. Styresmaktene etter 1814 la om den 200-
arige strategien med a forby privatskolar, og satsa i staden med all kraft pa
stotte til den offentlege skolen. Malet blei da 4 sikre denne, ikkje 4 leggje
hindringar i vegen for privatskolane. Da den offentlege allmugeskolen var
sikra, aksepterte styresmaktene fullt ut private skolar som eit bade
nodvendig og onskjeleg supplement til den offentleg. Dette var ein sveart
fruktbar skolepolitikk — og til fordel for begge partar.

Det blei slutt pa hegemoniet til dei private allmugeskolane i 1820- og 30-
ara, takk vere skoleloven i 1816 og den strenge skolepolitikken til styres-
maktene nemnt ovanfor. Midt i 1830-ara gjekk over 80 % av elevane i den
offentlege allmugeskolen. Sjolv. om loven i 1848 berre galdt dei storre
byane, var det i dei mindre byane at dei private skolane forst blei borte (i
1853 var det ingen igjen). I dei storre byane derimot gjekk nesten kvar 5.
elev i privat allmugeskole rundt 1850. I vidaregdande skolar av ulike slag var
det om lag like mange elevar i offentleg og privat skole (jf tabell 1). Dei
mindre byane hadde naturleg nok prosentvis flest elevar i private hogre
skolar, da nesten ingen av desse byane hadde offentlege hogre skolar (berre
1av 1311837 og2av 141i1853).

Privatskolane — til gagn for den offentlege skolen (1850-1900)
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Loven i 1848 wvar ei klar styrking av den offentlege allmugeskolen. Dei
private allmugeskolane makta ikkje 4 hevde seg i konkurransen med dei
offentlege i andre halvdel av 1800-talet, og elevtalet der blei redusert med %
pa 50 dr. Pd nivaet over allmugeskolen derimot var dei private skolane
kvantitativt fullt pa hogde med dei offentlege (jf tabell 1). At dei private
allmugeskolane nesten blei utraderte i lopet av 50 ar ma dei ta pa si eiga
kappe, for tilbakegangen kan ikkje tilskrivast motvilje frda styresmaktene.
Perioden var som nemnt prega av harmoni mellom offentlege og private
skolar, og resultatet blei den storste pedagogiske reformperioden i norsk
utdanningshistorie. Vi skal derfor sji nzrmare pa denne ecinestdande
fredsperioden.

Andre halvdel av 1800-talet var rik pd reformer i den norske skolen, truleg
den rikaste vi nokon gong har hatt. Allmugeskolane og dei lerde skolane
blei pa relativt kort tid gjort om til moderne folkeskolar og hogre skolar, og
middelskolen blei etablert som bindelekk mellom desse to skoleslaga. Vidare
blei bide den hogre skolen og seminara opna for jentene. Det var fleire
forhold som verka med til denne utviklinga. Det er alltid vanskeleg 4 vite
om det er utviklinga i samfunnet meir generelt eller innsatsen til enkelt-
personar som har mest 4 seie for reformer, men det er grunn til 4 peike pa
at Noreg aldri nokon gong har hatt s4 mange framstdande skolemenn som i
denne perioden. Dei var ulike pa fleire matar, men dei hadde tre fellestrekk:
dei dreiv alle private skolar, dei hadde alle eit glodande engasjement for
reformer i den offentlege skolen og dei heldt stort sett til i Oslo. Dei mest
markante skolemennene arbeidde alle innanfor den hegre skolen: Hartvig
Nissen, Peter C. Voss, Jonathan Aars, Otto Anderssen og Edvard I.
Hambro. Den mest framstdande ideologiske motstandaren deira, Frederik
Moltke Bugge, var derimot heller skeptisk til private skolar. I 1839 hevda
han t.d. at "Dersom ikke Staten her tager kraftig Haand i Hanke, og sztter
den nu toileslose Privatunderviisning passende Grzndser, gavner alt Andet
kun lidet” (Bugge 1839:78).

Den mest markante skolemannen Noreg nokon gong har hatt, Hartvig
Nissen (1815-1872), oppretta sin private latin og realskole i Oslo i 1843. 5 ar
seinare fekk denne skolen ei offentleg godkjenning som saknar sidestykke 1
norsk skolehistorie: Stortinget vedtok at byar som ville ha statsstotte til den
lerde skolen matte ha ei realavdeling organiserast etter monster av Nissens
private skole. 20 ar seinare var han hovudmannen bak innforinga av eit
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realgymnas utan latin, ei reform som var utan sidestykke i heile Europa."
Nissen var ogsd med pikeskolen frd 1849 pioner pa hogre undervisning for
jenter. I 1861 fekk denne skolen ei ”heiere Klasse for unge Piger”, ogsa
kalla ”Nissens Pigeskole for Voksne”, som gav den hogste undervisninga
for jenter i virt land for Universitetet opna dorene for dei i 1882. Ifolgje
skolehistorikaren Helge Dahl var det rundt 1900 knapt ein by eller ei bygd
som ikkje hadde fitt lerarinner frd Nissens pikeskole (Dahl 1959:160f). Som
reformator av den offentlege skolen sette Nissen djupe og varige spor etter
seg, bide ved loven om allmugeskolen pa bygdene i 1860 og ved loven om
den hogre skolen i 1869. For han var det ingen motsetnad mellom engasje-
ment for offentlege og private skolar. I 1849 hevda han t.d. at dei fleste
store reformer i skolevesenet hadde gatt ut fra private undervisnings-
institusjonar, der nye idear lett kunne gjere seg gjeldande “og saaledes faa
Erfaringens Vidnesbyrd”. Pa den andre sida var dei private skolane heilt
avhengig av dei offentlege: ’thi det private Skolevasen tiltrenger dog i
endnu hoiere Grad det offentlige Skolevasens understottende og styrkende
Exempel, end dette tiltrenger hints” (Boyesen 1947:144). Offentlege og
private skolar i samspel var idealet til Hartvig Nissen.

To andre skolereformatorar pa 1800-talet var som nemnt Peter C. Voss
(1837-1909) og Anathon Aars (1837-1908). Dei grunnla Aars og Voss
private hogre skole i 1863. Skolen, som ganske snart blei ein av dei best
renommerte i heile landet, var ein pioner pa FoU-arbeid. P4 same maten
som Nissen meinte Voss at dei private skolane kunne uteve ein positiv
innverknad pa dei offentlege skolane, fordi det var enklare 4 drive forsok
der, ”da jo den private skole ikke i den grad, som den offentlige, er bunden
ved engang fattede beslutninger” (Bjorndal 1959:14, 174). Aars og Voss la i
fellesskap fram eit lovforslag i 1869 som var enda meir radikalt enn Nissen
sitt ndr det galdt styringa av den hegre skolen, eit forslag som rett nok blei
nedstemt (Klem 1931:10). Dei hadde storre hell med seg i 1896, da dei m.a.
fekk inn ein eigen forseksparagraf (§ 10). Aars og Voss var ogsa pionerar
for reformer i sprakopplaeringa i den hogre skolen, m.a. ville dei ha latinen
ut av middelskolen. Dei var ogséd tidleg ute med fellesklasser for gutar og
jenter (NBL). I 1893 oppretta fem av lerarane ved Aars og Voss skole sin
eigen private skole, Vestheim, ein skole som ogsa utmerka seg som

' Privatskolen var sé sterkt knytt til grunnleggaren at han blei lagt ned da

Nissen deydde i 1874 (elevane ved skolen blei overfort til ein annan
privatskole, frd 1900 Frogner skole).
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reformskole.

Otto Anderssen (1851-1923) oppretta sin eigen private hogre skole i Oslo
i 1880. Han markerte seg som ein aktiv talsmann for Venstres skolepolitikk,
eit parti som var positivt innstilt til bide offentlege og private skolar. I 1907
blei han styrar ved det nyoppretta Pedagogisk Seminar ved Universitetet i
Oslo, og 11 ar seinare blei han den forste professoren i pedagogikk i vart
land (Knudsen 2007)."".

Langt dei fleste private reformskolane lig i Oslo. Men det fanst i det
minste ¢éin skole utanfor Oslo som bor nemnast: Hambros skole i Bergen,
grunnlagt av Edvard Isak Hambro i 1878. Skolen kan med god grunn kallast
ein ”vidaregiande skole” i vare dagars meining av omgrepet: ein praktisk
skole for handverk og handel, men med ei allmenndannande 1. avdeling og
med ei vidaregdande handelsklasse, og frd 1880-iara ogsa med middelskole
og gymnas. Ogsd denne skolen var tidleg ute med fellesklasser (Ertresvaag
1982: 521, 524).

Det var fleire grunnar til at reformpedagogane i andre halvdel av 1800-
talet engasjerte seg i den hogre skolen. Dette skoleslaget hadde langt hogre
prestisje enn allmugeskolen, og det var her dei fleste betalingsdyktige
elevane heldt til. Den hogre skolen var vidare ein klassisk dominert embets-
mannsskole med klare behov for reformer. Endeleg var det offentlege
engasjementet for dette skoleslaget minimalt. Typisk i si mate var at bade
Johan Sverdrup og Seren Jaabak fleire gonger foreslo 4 overlate dei hogre
skolane til private, eventuelt til kommunane. I 1871 gjekk kritikken sa langt
at Jaabzk fekk fleirtalet i Stortinget med pa 4 be regjeringa om 4 leggje ned
dei offentlege hogre skolane, noko Hartvig Nissen som ckspedisjonssjef i
Kyrkjedepartementet med naud og neppe fekk avverja (KUD 1968,1:12).
Nissen meinte at ei nedlegging ville gjere den hogre skolen til eit privilegium
for eit fatal, og at dette derfor ville vere til skade for bade offentlege og
private skolar. Oppgava til dei sistnemnde var 4 vere et bevagelsesmoment
i den almindelige utvikling”, ikkje ei erstatning for dei offentlege (Andersen
1914:36).

Grundtvigianarane var ihuga talsmenn for private skolar, eller friskolar
som dei ynda 4 kalle dei. Ole Vig (1824-1857), som argumenterte i tale og
skrift for ein folkeskole i Grundtvigs dnd, har ikkje i skriftene sine uttalt seg
direkte om offentleg eller privat skole, han uttalte seg berre prinsipielt om

" Privatskolen endra namn til Halling skole etter namnet pa den nye
styraren som tok over etter Anderssen i 1907
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den gode folkeskolen. Men som den ihuga grundtvigianaren han var, og
som mangedrig lerar ved Nissens pikeskole, var han hegst sannsynleg
positivt innstilt til private skolar. Den mest markante grundtvigianske
skolemannen var likevel Christopher Bruun (1839-1920). I 1867 oppretta
han den andre norsk folkehogskolen (den forste var Sagatun ved Hamar i
1864). Bruun stotta ogsa fullt opp under dei grundtvigianske friskolane som
blei oppretta i Gudbrandsdalen fra rundt 1870 (Haugen 1980:38ff). Dei
private grundtvigianske folkehogskolane hadde avgjerande innverknad pa
dei offentlege skolane: folkeskolen ved lovene i 1889, den hogre skolen ved
loven 1 1896 og etter kvart ogsa pa amtskolane (seinare fylkesskolane). Den
hoge prestisjen til private skolar kom ogsé til uttrykk i seminarloven av
1890, da dei private seminara fekk eksamensrett. Helge Dahl skriv at sjolv
om dei private seminara stort sett folgde dei same planane som dei
offentlege, stod dei mykje friare og kunne lettare setje nye idear ut i livet,
enten desse var av pedagogisk, nasjonal eller religios art. ’De og deres menn
kom til 4 spille en stor rolle i lererutdanningen” (Dahl 1959: 198). Private
skolar utan offentlege parallellar var ogsa pionerar for skolar som seinare
blei offentlege: innanfor sjukestell, lerarinneutdanning, barnevern, opp-
lering av funksjonshemma, m.m. (jf Tveiten 1999:78). Det er ikkje 4 undrast
over at private reformskolar av ulike slag blei hogt verdsette i samtida.

Bak opprettinga av dei private skolane lig det oftast ein idé eller eit
pedagogisk program for reformer, som ogsi i hogste grad kom den
offentlege skolen til gode. Utan den pedagogiske nytenkinga og
engasjementet til privatskolane ville Noreg ikkje hatt ein si moderne
folkeskole og hogre skole som tilfelle var ved utgangen av 1800-talet. Otto
Anderssen gav dei private skolane denne vurderinga i historia si om den
hogre skolen i 1914:

"Man kan i det store og hele sige om disse skoler at de har varet et vigtig led i vort hoiere
skolevesen, og at de paa forskjellige maater har bidratt til at fore dette frem. Blant deres
ledere har der varet personligheter med levende interesse for sit kald, en betydelig
padagogisk indsigt og med vaakent initiativ, som i den private skoles friere former lettere
har kunnet giore sig giwldende end det er mulig i den offentlige skoles storre bundethet. De
har brutt veier for nye ordningar, nye fag og nye arbeidsmetoder. I én henseende har disse
skoler sarlig ydet det offentlige skolevasen en betydelig tieneste. En flerhet av landets
larere har der faaet sin padagogiske oplering. Hvad det offentlige i denne henseende
gennem lange tider har forsomt, bar de gode privatskoler i nogen grad botet paa”
(Anderssen 1914:38).

Som privatskolestyrar var Anderssen avgjort part i saka nar han rosa dei
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private skolane. Men han var langt fri dleine om ei positiv vurdering. I
debatten om loven om den hogre skolen i 1869 t.d. var det fleire
stortingsrepresentantar som rosa dei private skolane for det dei betydde for
den offentlege skolen (Anderssen 1914:37). Det same hadde Johan
Sverdrup gjort 6 ar tidlegare, da han uttrykte uro for kva som ville skje
dersom staten skulle fa monopol pi hegre skolar:

V... denne Monopolisering fra Statens Side vil ha hoist ubeldige Folger; thi de private
Bestrabelser for Skolens Oprettelse vil naturligen aftage i same Grad som Staten viser
Lyst til at monopolisere Undervisningen; men de private Skoler ere af ikke ringe
Betydning for Skolevasenets heldige Udvikling, da deres Organisation ikke som
Latinskolernes ere bundne ved en Lov, men besidde storre Elasticitet til at boie sig for
Livets og Virkelighedens Krav ” (Klem 1931:7).

Allereie frd midten av 1800-talet blei det derimot klart at private
allmugeskolar ikkje hadde livets rett. Elevtalet gjekk stadig nedover, noko
som ikkje ser ut til 4 ha skapt uro verken hos skolefolk eller styresmakter.
Det er heller ingen ting som tyder pé at dei private allmugeskolane var, eller
blei oppfatta som, reformskolar med positiv innverknad pa dei offentlege
allmugeskolane. I den hogre skolen derimot var forholdet eit heilt anna. Dei
private skolane hadde fleire elevar enn dei offentleg, mange av dei var
markante reformskolar og dei hadde avgjerande innverknad pd dei radikale
reformene i 1869 og 1896, serleg den forstnemnde. I eit halvt hundre ar var
det for forste og siste gong i norsk skolehistorie full harmoni mellom
offentleg og privat skole, noko som wvar til stor fordel for begge partar.
Privatskolane blomstra, samstundes med at den offentlege skolen blei ein
einskapsskole med middelskolen som bindelekk mellom folkeskolen og den
hogre skolen, og det lenge for andre land det er naturleg 4 samanlikne med.
Samspelet mellom privat og offentleg skole hadde gjort Noreg til eit
pedagogisk pionerland. Blei si denne harmonilinja fert vidare av
styresmaktene pa 1900-talet? Her er svaret eit avgjort nei. Harmonien blei
knust av manglande evne og vilje til 4 trekkje lerdom av roynslene fra 1800-
talet, om at ein god og framtidsretta offentleg skole er avhengig av at det
blir gitt grobotn for eit fritt, kreativt og levedyktig privatskolesystem. Styres-
maktene knekte det private initiativet i skolen, i forste rekkje sosialistane.
Men heller ikkje borgarlege'” politikarar stilte opp for privatskolane da den
okonomiske krisa ramma som verst i mellomkrigstida, og etter krigen var

'* Heretter bruka som fellesnemning for representantar for Venstre, Kristeleg
Folkeparti, Hogre og Framstegspartiet.
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det fi om nokon skolepolitikar i det heile som arbeidde aktivt for
privatskolane for pa den miten 4 reformere den offentlege skolen. Etter 4
ha sove i forste halvdel av 1900-talet vakna dei borgarlege smatt om senn,
og fekk ved loven i 1970 sikra stotte til foreldre som onskte 4 sende barna i
ein privat skole, dei fleste av livssynsmessige grunnar. Dei fi private
reformskolane blei mest for skodebrod 4 rekne.

Privatskolane — til inga nytte for den offentlege skolen (1900 — 1970)

Dei forst signala om ei meir kritisk haldning til private skolar kom i
samband med forarbeidet til loven om den hegre skolen i 1896. Den
tidlegare skepsisen i Venstre til ein offentleg hogre skole var da tydelegvis
lagt fullstendig ded, klarast uttrykt av den radikale stortingsmannen H. J.
Horst. Og sidan Hogre i heile si historie hadde forsvara den offentlege
skolen, kunne dei to partia std saman om skolen som ei samfunnsoppgive,
som skulle loysast av stat og kommune i fellesskap.

Det var tre forhold som langt pa veg knekte dei private hogre skolane
tidleg pa 1900-talet: den okonomiske krisa i samband med forste verdskrig
1914-1918, manglande onskje frda kommune og stat om 4 oppretthalde
private skolar og manglande kapasitet ved dei offentlege skolane. Oslo, som
hadde like mange private skolar som resten av byane til saman, hadde berre
2 kommunale hogre skolar, og begge var middelskolar. For dei som ville ta
examen artium i Oslo stod derfor valet mellom katedralskolen og private
skolar. Om lag halvparten av alle artiumskandidatane i heile landet pd den
tida gjekk opp i Oslo, og 85 % av desse igjen ved private gymnas. Oslo
mangla altsd offentlege skolar, og krig og dyrtid gjorde at dei private skolane
ikkje makta 4 halde drifta gdande ved hjelp av skolepengar. Dei private
skoleeigarane blei derfor tvungne til 4 selje, og av omsyn til elevane og
lerarane tilbaud dei derfor Oslo kommune 4 ta over, sjolv om sal pa den
private marknaden ville ha gitt hogre pris. I 1919 blei 5 private reformskolar
kommunale."” Nedgangen i private skolar i Oslo gar klart fram av folgjande
tal: om lag 30 private skolar i 1900 mot under 10 i 1920. 1 1914 gjekk 78 %
av elevane i private middelskolar mot 22 % i kommunale, 10 ar seinare var
dei tilsvarande prosentane 35 og 65 (Krog 1996:56). Da dei private reform-
skolane i Oslo blei kommunale i 1919 var det truleg siste gongen at private

"* Nissen/Frogner skole, Nissens pikeskole, Aars og Voss’ skole, Vestheim
skole og Berles skole. Hallings skole var privat til 1937 (Jeranlid 1969:12f).
I Bergen blei Hambros skole lagt ned etter bybrannen i 1916.
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skolar har hatt direkte paverknad pa offentlege skolar, ved at dei blei
paverka innanfrd. Det var nemleg i all hovudsak dei same lerarane som
heldt fram i dei tidlegare privatskolane, men nd som kommunalt tilsette.

Da forste verdskrig var over var ogsa gullalderen til dei private hogre
skolane definitivt forbi, for dei fekk berre to alternativ 4 velje mellom: enten
4 leggje ned eller 4 bli kommunale. Eit tredje alternativ — 4 la dei halde fram
som private men med kommunal eller statleg stotte — ser ikkje ut til eingong
4 ha vore pd tale. At dei private skolane representerte noko verdfullt som
burde sikrast gjennom krisedra var tydelegvis ein utenkt tanke. Den xrerike
historia deira méd enten ha gatt i gloymeboka eller sa ma ho ha blitt kjovd av
sosialistisk ideologi om at all skole skulle vere offentleg, og at alt pedagogisk
utviklingsarbeid skulle skje i offentleg regi. Med litt offentleg velvilje kunne
dei private skolane utan store offentlege kostnader ha halde fram som
private reformskolar. Aksjon til styresmaktene for 4 sikre framtida til ei anna
type private reformskolar — folkehogskolane — viser klart at der det fanst
politisk vilje fanst det ogsa midlar.

Arbeidarpartiet, som fekk den forste representanten pa Stortinget i 1905,
blei etter relativt kort tid ein politisk maktfaktor, ofte i koalisjon med
Venstre. Partiet hadde storre likskap som mal, og eit av midla var styrke
folkeskolen. I byane skulle dette skje ved 4 gjere den 7-drige folkeskolen til
grunnskole for den hegre, noko som blei gjennomfort ved det s.k. 1920-
vedtaket. I partiet sin politikk hadde ikkje private skolar nokon plass: bade
folkeskolen og den hogre skolen skulle drivast fullt ut av det offentlege, og
innanfor desse to skoleslaga skulle alle private skolar fjernast (sjd t.d. KUD
1968,1:11). T 1917 vedtok partiet noko sa ecinestdande i norsk skolehistorie
som 4 innfere skoleplikt for 4 fi fjerna privatskolane, dvs paleggje alle
foreldre a sende barna i den offentlege skolen (Hoigard & Ruge 1963:207-
209). Grunngjevinga var politisk og ikkje fagleg: skolen var og skulle vere eit
offentleg ansvar. Vedtaket blei rett nok ikkje sett ut i livet, og har heller aldri
seinare vore partiet sin offisielle politikk, men den ideologiske uviljen mot
private skolar har partiet hatt like til 1 dag.

Det var pa folkeskoleniva at den ideologiske motstanden mot private
skolar fra sosialistane var sterkast. Men heller ikkje dei borgarlege dreiv
nokon aktiv privatskolepolitikk, og da den okonomiske krisa kom for fullt
rundt 1930 var stotta derifra neppe meir enn ideologisk velvilje. Vanskelege
okonomiske tider kombinert med forbetringar og auka krav i den offentlege
skolen forte til at mange private skolar matte gi opp a konkurrere, og szrleg
dei som var initiert av enkeltpersonar. Skolar drivne av organisasjonar og
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kyrkjesamfunn greidde seg derimot betre (KUD 1968,1:11). Tilbakegangen
til dei private allmugeskolane i siste halvdel av 1800-talet heldt altsd fram ut
over 1900-talet, og det lenge for Arbeidarpartiet fekk regjeringsmakta i
1930-dra. Likeszla med privatskolane var felles for alle dei politiske partia.
Samordningsnemnda for skoleverket av 1947 t.d., der alle dei politiske
partia var representert, var stort sett samde om at privatskolane etter kvart
skulle falle bort (KUD 1968,1:13). Private folkeskolar ser derfor ikkje ut til 4
ha vore liv laga, i alle hove ikkje sd lenge dei matte greie seg utan okonomisk
stotte fra det offentlege. Rett nok hadde departementet frd 1921 ein
sekkepost til fordeling av stotte til private skolar etter skjonn, men midlane
var smd og dei blei berre tildelt den einskilde skolen ar for ar, noko som
gjorde drift og planlegging svart usikker (KUD 1968,1:14). Midt i 1960-dra
t.d. var det ingen privat folkeskole som fekk statsstotte, og berre nokre fa
fekk litt kommunal stotte (KUD 1968,IV:8). Private folkeskolar var ei ikkje-
sak pd den skolepolitiske dagsorden, og elevtalet der lig pd berre rundt 1 %.

Innanfor den hogre skolen derimot var det cit betydeleg innslag av private
skolar forst pa 1900-talet, men ogsa her gjekk elevtalet sterkt ned i mellom-
krigstida. Utan ei eller anna form for offentleg stotte sig framtida mork ut.
Under Arbeidarpartiets einevelde 1945 — 1965 var det lite stotte 4 hente,
ideologisk si vel som okonomisk. Elevtalet gjekk jamt og trutt nedover, til
5-6 %. Men heller ikkje frd borgarleg side ser det ut til 2 ha vore uro over
utviklinga. Rett nok blei det eit ganske bittert politisk oppgjer da det
sosialistiske fleirtalet i Stortinget vedtok at staten skulle ta over den siste
private lerarskolen i landet, Oslo lerarskole, men dette var eit unntak i ein
elles skolepolitisk fredsperiode (jf Dokka 1981:196). Det var forst da to
hogre private livssynsskolar kom i skonomiske vanskar midt pa 1950-talet,
og derfor sokte om statsstotte, at privatskolane igjen kom pa dagsorden,
etter 4 ha vore friverande i eit halvt hundrear. Det borgarlege engasjementet
for privatskolane starta altsd som ei skolepolitisk livredning for to private
livssynsskolar som heldt pa 4 gd under. Ambisjonar ut over dette ser det
ikkje ut til 4 ha vore i 1950-dra. Diverre kan det sja ut som om livredning
har vore det viktigaste borgarlege motivet bak privatskolepolitikken ogsa
etter den tid.

Dei to livssynsskolane debatten kom til 4 dreie seg om i starten av
privatskoledebatten for 50 dr sia var Kristelig Gymnasium og Sand
realskole. Etter 4 ha sokt i 3 ar, utan i det heile 4 fa svar frd departementet,
blei det ein stortingsdebatt om saka i 1959. Haldninga til arbeidarparti-
regjeringa var klar og prinsipiell: privatskolane si tid var forbi. Hovud-

210



grunnane for avslaget om stotte var at dei private skolane var eit speilbilde
av det gamle klassesamfunnet, at det var nok variasjon innanfor den
offentlege skolen og at leyvingar til dei private skolane ville ga ut over dei
offentlege. Dei borgarlege derimot var for 4 gi stotte, med den grunn-
gjevinga at desse skolane gjorde ein positiv innsats, at dei representerte ei
verdfull linje i norsk skolehistorie og at dei pd ingen mate representerte det
gamle klassesamfunnet. Men utan stotte fra det offentlege kunne dei utvikle
seg til 4 bli nettopp dette. Debatten om stotte til desse to skolane heldt fram
i forste halvdel av 1960-dra. Dei borgarlege ville ha reglar som sikra dei
private skolane ordinzr statsstotte, medan sosialistane berre ville tildele dei
stotte ar for ar etter soknad som hittil. Ordinar stotte skulle berre dei
offentlege skolane fa (KUD 1968,1:14ff). Det prinsipielle skiljet gjekk altsa
ikkje p4a om Noreg skulle ha private skolar eller ei, men om private skolar
skulle vere ecit fast og ordinzrt ledd i det norske skolesystemet (jf Dokka
1968:198). Ein fast plass i det norske skolesystemet fekk ikkje dei private
skolane for dei borgarlege for forste gong etter krigen kom til makta etter
stortingsvalet i 1965.

Etter 30 4r med arbeidarpartiregjering fekk dei borgarlege partia makt til 4
gjennomfore ein ny privatskolepolitikk. Kva gjekk sa denne politikken ut
pa? Det forste steget blei formulert allereie i regjeringserkleringa: “Det
utarbeides retningslinjer for ordinzr statsstotte til private skoler”.
Premissene for arbeidet skulle vere “faste regler for statens tilskudd til
private skoler”, og at saka skulle bli utgreidd sa raskt som rad (KUD 1968,
1:16). Debatten som folgde etter denne erkleringa viser at hovudsaka for
den nye borgarlege regjeringa var a sikre dei private skolane ordinar
statsstotte, og dermed gi dei eit fast grunnlag for langsiktig drift og
planlegging. Ein slik politikk var det sosialistiske mindretalet imot. Dette var
realiteten i striden. Debatten dreia seg i hovudsak om offentleg/privat skole
i forhold til foreldrerett, demokrati og toleranse. Bade fleirtal og mindretal
var sterkt for alle desse tre ideala, men svart usamde om eit skolesystem
med bade offentlege og private skolar ville fremje eller svekke desse ideala.
Var private skolar nedvendig for 4 sikre ein reell foreldrerett, eller kunne
denne retten sikrast fullt ut innanfor den offentlege skolen som ifelgje
lovverket var palagt 4 samarbeide med heimen? Var private skolar eit
demokratisk innslag for det mindretalet som ikkje fann seg til rette i den
offentlege skolen, eller var den offentleg skolen mest demokratiske fordi
han var styrt av folkevalde organ? Og var private skolar eit uttrykk for
toleranse overfor mindretalet, eller var den offentlege skolen mest tolerant
fordi der mottest alle elevar utansett bakgrunn? Det borgarlege fleirtalet ville
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ha eit privatskolesystem i tillegg til det offentlege, noko mindretalet ikkje
ville ha. Argumentasjonen rundt foreldrerett, demokrati og toleranse blei
brukt av partane som argument for og mot private skolar (jf KUD
1968,1:17ff).

I 1966 oppnemnde den borgarlege regjeringa det s.k.
”Privatskoleutvalget”, som la fram 4 omfattande innstillingar aret etter.
Mandatet var vidt, for det omfatta bade folkeskolen, den hegre skolen og
andre vidaregiande skolar. Av private skolar fanst det pd den tida 34
folkeskolar (forutan 9 i utlandet), 4 gymnas, 15 realskolar og diverse
yrkesskolar (KUD 1968,1-1V). Fleirtalet i utvalet, som gjekk inn for faste
reglar for tilskott til private skolar, argumenterte i all hovudsak ut fra
foreldreretten, men kunne heller ikkje sja nokon grunn til at de offentlige
myndigheter skulle fole de private skoler som en belastning”. Tvert i mot
ville det vere ”sunt med en dndelig konkurranse mellom private og
offentlige skoler”. Mindretalet meinte derimot at ei slik offentleg stotte-
ordning ville vere i strid med norsk demokratisk skolestradisjon, og at
privatskolane ville undergrave den offentlege skolen. Reaksjonen var szrleg
skarp mot tilskottsordning til folkeskolen (KUD 1968,1:67-73).

Privatskolane — aksepterte, men knebla (1970 - )

“Lov om tilskudd til private skoler” i 1970 blei vedteken etter sterkt
motstand frd sosialistane. Dette var truleg grunnen til at loven sette grenser
for vilkdara for stotte: dei matte ifelgje § 1 enten “ha til formal a drive
forsok, eller vere opprettet av religiose og/eller etiske grunner, eller fylle et
kvantitativt undervisningsbehov”. Dei vidaregdande skolane skulle ha heile
landet som inntaksomride. Presiseringa i loven skulle hindre at stotte-
ordninga blei misbruka, t.d. av skolar som bygde pa ecit bestemt politisk
grunnlag. Om det forste og det tredje vilkaret var det liten diskusjon, da
sosialistane rekna med at ei forsert utbygging av den offentlege skolen snart
ville gjere private skolar pa to desse omrida overflodige. Men skolar
oppretta pa religiost og/eller etisk grunnlag ville dei ikkje gi fast stotte
(Dokka 1981:201f). Stortingsdebatten i samband med loven viste klart at det
var foreldreretten som stod i fokus. Private skolar som reform- og
forsoksskolar var derimot lite framme i debatten.

Allereie i innstillinga fra kyrkje- og undervisningskomiteen blei det slatt
fast at det var lite behov for private eksperimentskolar, for dette kunne
Forsoksriadet ta seg av. I odelstingsdebatten om lova omtala saksordferaren
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Olaf Kortner fra Venstre dei private skolane som “en meget beskjeden
detalj”. Men han meinte likevel at inntil den offentlege forsoksverksemda
var fullt utbygd, ville ”det vare riktig 4 gi et visst spillerom for private
forsok”, nir dei berre gjekk fore seg ”i forsvarlige former”, for dei vill truleg
kunne ”gi nyanser som vi elles ville mangle”. I debatten var det stort sett
berre representantar for Kristeleg Folkeparti som brukte forsoksverksemd
som argument for privatskolane. Jakob Aano td. hevda at ”det er eit
historisk faktum, at mange av dei viktigaste nyskapingane i pedagogikken er
sette i verk og provde ut i private skolar”. Sjolv. om den offentlege
forsoksverksemda ville bli bygd ut, ville vi aldri ”koma sa langt at vi ikkje
har bruk for det initiativ, den utfordring til den offentlege skolen som
privatskolane kan tilby”. Partifelle og statsrdd Kjell Bondevik sa det slik:
”Hg stir fast pd, sa langt eg er orientert i norsk skolestell, at dei viktigaste
pedagogiske nyvinningane er komne frd det private skolelivet, ikkje frd det
offentlege. Difor er det all grunn til 4 helse dei private skolane velkomne til
betre vilkdr”. Lars Roar Langslet frd Hogre vedgjekk at dei private
forsoksskolane var fi, men han meinte at det like fullt alltid ville vere behov
for slike. Fra sosialistisk hald blei det hevda at det offentlege kunne ta seg av
forsoksverksemda, berre regjeringa sytte for at Forseksradet fekk tilstrek-
keleg med ressursar. Rolf Fjeldvar (Ap) meinte at alt snakket om at private
skolar betydde ei pedagogisk fornying var ”et svart fortegnet bilde” i vare
dagar. Dei fleste vidaregaande skolane var oppretta for a dekkje kvantitative
behov, og det store fleirtalet av folkeskolane var livssynsskolar med ein etter
hans vurdering gammaldags pedagogikk.

Det var ein milepéle da regjeringa Borten i 1970 for forste gong i var
skolehistorie integrerte privatskolane i det ordinzre skolevesenet, og
dermed gjorde det offentlege ansvarleg ogsa for desse skolane. Gjennom
stotteordninga blei foreldra sikra reell rett til 4 velje ein alternativ skole.
Noreg unngjekk dermed at dei private skolane blei eliteskolar slik tilfelle var,
og framleis er, i mange andre land. Foreldreretten var altsd sikra, noko som
var viktig nok. Men gav loven ogsa privatskolane den fridomen som er
nodvendig for 4 utvikle ein alternativ pedagogikk, slik som t.d. folkehog-
skolane hadde fatt? Svaret ma bli eit klart ja. Loven i 1970 gav dei stor
fridom til 4 cksperimentere pedagogisk. Faktisk blei dei ikkje palagde
restriksjonar i det heile pa dette punktet. Problemet var berre at etter 70 ars
undertrykking matte cksperimenteringa begynne pd bar bakke. Av i alt 34
private grunnskolar fanst det berre 2 med ein alternativ pedagogikk
(steinerskolar), og pa vidaregiande trinn stod det like darleg til. Det ville
mao ta tid a tid 4 komme i gang med og 4 utvikle forseksskolar. Men tid til
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ei slik utvikling fekk privatskolane aldri. Sosialistane fekk nemleg endra
loven etter berre 4 ar. Med unntak av ecin kortvarig periode under
friskoleloven (2003-2007) har privatskolane aldri fitt igjen den fridomen til
4 drive forsok som loven i 1970 opphavleg gav dei hove til, korkje av
sosialistar eller borgarlege. For dei borgarlege har ikkje forsok vore noko
sentralt formal med privatskolane. Det avgjerande var at dei skulle vere
konkurransedyktige med dei offentlege, og dermed har dei private skolane
meir blitt kopiar av dei offentlege enn alternativ. Kontroll har vore viktigare
enn stimulans til nytenking. Styresmaktene har uansett partifarge ikkje gitt
stotte til privatskolane utan samstundes 4 leggje klare restriksjonar pa
verksemda deira.

Den heftige debatten om privatskoleloven i 1970 vitna om at det snart
ville komme omkamp, og det skulle ikkje gd meir enn 4 ar for sosialistane
tok det forste steget. Det skjedde i samband med lov om vidaregiande opp-
lering 1 1974. Hovudtalsmannen for Arbeidarpartiet i odelstingsdebatten,
Thorbjorn Kultorp, formulerte partiet sitt syn slik: “Arbeiderpartiets
medlemmer i komiteen advarer sterkt mot videre utbygging av private
skoler, da dette vil vare til skade for utbyggingen av det offentlige
skoleverk”.

Otto Hauglin (SV) var ogsi for ein restriktiv privatskolepolitikk, og
grunngav dette m.a. med omsynet til foreldreretten var mindre relevant pa
dette trinnet enn i grunnskolen. For 4 kontrollere veksten av privatskolane
meinte dei begge at ein privat skole matte vere innpassa i fylket sine
skoleplanar for 4 fi godkjenning, og at privatskole-loven frd 1970 derfor
matte bli endra pa dette punkt. Debatten viste klart at sosialistane sig pa
privatskolane som ei hindring for utbygginga av den offentlege skolen, noko
som det skulle godt gjerast 4 finne andre grunngjevingar for enn
ideologiske, sidan dei private vidaregiande skolane korkje for eller seinare
har vore sia fa som dei var midt i 1970-4ara (jf tabell 1). Lars Roar Langslet
(H) hadde derfor eit poeng da han i debatten uttala at det er ”altsd ikke bare
i eventyret at en elefant blir redd for en mus”. Ingen av dei sosialistiske
debattantane antyda eingong at det kunne komme noko som helst verdfullt
for den offentlege skolen fra privatskolane.

Framlegget om 4 endre privtskoleloven motte bastant motstand frd dei
borgarlege, som meinte at ei slik endring ville gi vertsfylket vetorett mot
oppretting av private skolar som skulle ha heile landet som inntaksgrunnlag.
Lars Korvald (KrF) sa det slik: ”Dette er etter min vurdering et grunnskudd
mot privat-skoleloven, slik det har vart fremhevet flere ganger i debatten i
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dag”. I lagtingsdebatten fekk han naturleg nok stotte av partikollegaen Kjell
Magne Bondevik, som ser ut til 4 ha vore den einaste som ogsé la vekt pa
forsoksverksemda til privatskolane: ”Videre vil private skoler som drives ut
fra pedagogiske forsokshensyn, ha sin verdi som kilde for stadig fornyelse”.

Den same skeptiske haldninga hos sosialistane gir igjen i St.meld. nr. 19
(1977-78) om gjennomforinga av privatskoleloven etter 1970. "Departe-
mentets grunnleggende utgangspunkt er at man ogsd i framtiden ma holde
fast ved hovedprinsippet om at det offentlige har ansvaret for det samlede
skoletilbud i vart land”. At eit av formila ved privatskolane var a drive
forsok blei ikkje eingong nemnt i innstillinga. Strategien var ifelgje meldinga
a gjere privatskolane overflodige ved 4 satse ekstra sterkt pd utbygginga av
den offentleg skolen. Swmrleg galdt dette private skolar med offentlege
parallellar, som t.d. grunnskolar i utlandet. At det kunne vere gunstig med
offentlege og private parallellar av omsyn til forsoksarbeid ser ut til 4 ha
vore ein utenkt tanke. Midt i 1970-4ara var det grovt rekna like mange elevar
i private skolar med og utan offentlege parallellar, og meldinga mana til
innsats pa omrade der det ikkje fanst offentlege tilbod. Stotte til private
skolar burde berre vere aktuelt i dei fa tilfella der offentlege skolar ikkje var
naturleg, og det ser ikkje ut til 4 ha vore for andre enn ”religiose og
livssynsmessige minoritetsgrupper”. Sa lenge som sosialistane var i fleirtal
pa Stortinget var derfor situasjonen dyster for alle andre typer privatskolar
enn livssynsskolane. Men ville det vere til nemneverdig hjelp om dei
borgarlege kom til makta?

Det kom ein ny politisk giv for privatskolane med regjeringa Willoch fra
1981. Men forte regjeringsskiftet ogsa til ein ny giv for private
forseksskolar, som kanskje til og med kunne gi ein og annan impuls til den
offentlege skolen? Forholda lag i alle fall til rette for dette, i og med at dei
borgarlege ville leggje ned Forsoksradet. I felleserkleringa deira til langtids-
programmet for 1982-85 stir det nemleg folgjande: ”Lokale initiativ fra
skolene selv mi vare det viktigste utgangspunkt for forseksvirksomhet. Det
sentrale planlagte reformarbeid dempes ned, og Forsoksridet avvikles”
(Innst.S. nr 366 (1981-82):44). Var regjeringa opptatt av 4 trekkje inn
privatskolane til 4 vere med pd a fylle tomromet etter Forsoksradet, eit
skoleslag som jo hadde forsok som eitt av sine hovudformil? Dessverre,
privatskolane var tydelegvis ikkje tiltenkt noka spesiell rolle i det
desentraliserte utviklingsarbeidet i det heile, for i stortingsmelding nr 79 om
det pedagogiske utviklingsarbeidet 1981-1984 star det ikkje eitt ord om
forsok ved desse skolane. Det nye var vektlegginga pa lokalstyrt
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utviklingsarbeid. Det kan derfor sjia ut som om argumenteringa til dei
borgarlege for privatskolane som viktige reformskolar mest var vikarierande
tilleggsargument til foreldreretten.

1 proposisjonen til ny privatskolelov i 1984 vedgjekk regjeringa Willoch at
forsok hadde “kommet lite frem i lovforberedelsen og debatten”.
Regjeringa ville rett nok “understreke den viktige rolle som private skoler av
denne karakter kan spille som basis for pedagogisk utvikling, og derved ogsa
som impulsgiver for det offentlige skoleverk”, men understrekinga hadde
neppe anna formdl enn 4 fungere som tilleggsargument for 4 ha eit
levedyktig privatskolesystem. Faktisk var det heller slik at den borgarlege
regjeringa la klare restriksjonar pa forsoksverksemda. For det forste ville ho
erstatte formuleringa ”skoler som drev forsok” med skolar som var eit
”faglig-pedagogisk alternativ”, sidan desse skolane ikkje dreiv forsek i
skolelovens forstand. Ei slik endring av ord hadde neppe annan verknad
enn at Steinerskolane fekk generell godkjenning.

Langt meir alvorleg enn nye ord var dei restriksjonane som regjeringa la
pa forsoksverksemda til skolane. Skulle ein privat vidaregiande skole fa
godkjenning av pd dette grunnlaget, mdtte han i det alt vesentlege gi den
same undervisninga som ein offentleg skole, og ”folge de samme monster
med hensyn til faglig innhold, preover, vurdering, karakterer og vitnemal”.
Men korleis skulle dei private skolane kunne drive pedagogisk utviklings-
arbeid under slike vilkdr. Dei blei jo pilagde 4 vere narmast private kopiar
av den offentlege skolen. Det kan i den samanheng vere grunn til 4 minne
om den fridomen det statlege Forsoksradet hadde fatt 30 ar tidlegare: ”Det
skal vere hove til a gjera avvik frd reglane i vedkomande skolelover nar slike
forsok er pedagogisk vel underbygde, og nir dei er av interesse for skolen”
(Hoigard & Ruge 1963:338). Slik formulerte regjeringa Gerhardsen seg i
1954, fordi styresmaktene da var genuint interessert i 4 prove ut noko nytt. I
staden for a ”lappe” pd det gamle skolesystemet, slik Samordningsnemnda
hadde foreslatt, ville regjeringa ha ein fullstendig ny skole, ein 9-arig
einskapsskole. Regjeringa Willoch derimot ville ikkje ha noko nytt, men
berre skolar med ecin alternativ pedagogikk, og ein pedagogikk som til
overmal var bade velutvikla og veletablert. Det blei gjort eit nummer av at
det i 1984 fanst 14 Steinerskolar, mot berre 2 i 1966, men dette viser berre
at det var stadig fleire private skolar som dreiv etter den same
pedagogikken. Steinerskolane representerte ikkje noko klart alternativ til den
offentlege skolen, jamvel naverande statsminister Jens Stoltenberg har gatt
pa Steinerskole (i 1960-ara). Nytenking er det derfor vanskeleg 4 sja at
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regjeringa la opp til, dertil var rammene alt for snevre. Heile tida var det
omsynet til den offentlege skolen som blei avgjerande, fordi dei private
skolane skulle gi same kompetansen som desse. Sett mot denne bakgrunnen
er det underleg at sosialistane var sa urolege for at dei private skolane skulle
ta over utviklingsarbeidet i skolen. I innstillinga fra Kyrkje- og
undervisnings-komiteen dtvara dei nemleg mot ”en alminnelig utvikling der
alternativ og ecksperimenterende pedagogikk finner sin plass utenfor det
offentlige skoleverket” (Innst. O. nr 53 (1984-85).

Det var mindre politisk strid om privatskoleloven i 1985 enn det var om
den forste loven 15 dr tidlegare. Sosialistane hadde gitt opp kampen mot
livssynsskolane. Ifelgje Reiulf Steen ville det ikkje komme nokon ny kamp
fra Arbeidarpartiet si side pda dette punkt. Private forseksskolar hadde ogsa
blitt politisk akseptable, truleg fordi regjeringa hadde ufarleggjort dei. Kirsti
Kolle Grondahl frd Arbeidarpartiet sa det slik i Odelstingsdebatten:
”Arbeiderpartiet er enig i at det skal drives forsoksvirksomhet i de private
skoler. Vi er ogsd enig i den stotten som Steinerskolene heretter skal fa.
Men vi er imot en politikk som gjor private skoler til progressive forsoks-
skoler, mens den offentlige skolen ikke skal gis tilsvarende muligheter”.
Med det siste viste ho til nedlegginga av Forseoksridet. Denne politiske
semja mellom borgarlege og sosialistar kan neppe oppfattast pa annan mate
enn at na var forsoksverksemda til privatskolane sa vel forvart innanfor
rammene til veletablert steiner- og montessoripedagogikk at dei ikkje
representerte nokon fare for eksperimentering og nytenking. Kolle
Grondahl meinte jamvel at steinerpedagogikken burde fa inn plass i den
offentlege skolen. Om dei borgarlege politikarane, og sarleg fra Kristeleg
Folkeparti, verkeleg trudde pé sin eigen argumentasjon om at private skolar
kunne fore til pedagogiske nyvinningar, eller om dette meir var vikarierande
argument for 4 sikre stotte til private livssynsskolar, er vanskeleg 4 vite.
Sikkert er det i alle hove at ingen av dei borgarlege partia nokon gong har
fronta privatskolane som pedagogiske plogspissar. Tvert om, dei har vore
med pad a kneble dei. Bortsett frd at fylka ikkje lenger skulle ha vetorett mot
oppretting av nye private vidaregdande skolar, var sosialistane nogde med
privatskoleloven av 1985. Det var nettopp denne loven dei hadde som ideal
da dei i 2007 endra den s.k. friskoleloven fra 2003.

Friskoleloven kom under Bondevik II-regjeringa, med Kristin Clemet
som ansvarleg statsrid. Formalet var ifelgje proposisjonen 4 leggje forholda
til rette for storre fridom og dermed storre mangfald. Under gjeldande lov
matte dei som onskte 4 starte ein privat skole kanalisere engasjementet
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giennom livssynskolar eller skolar med alternativt fagleg-pedagogisk
innhald, sjolv om det reelle motivet kunne vere eit heilt anna. Formalet med
privatskolane burde derfor ifelgje regjeringa ikkje vere avgjerande for god-
kjenninga, men om skolane oppfylte bestemte krav til innhald og kvalitet.
Pi denne miten ville loven etter regjeringa si meining opne for storre
mangfald. Stortingsdebatten 1 2003 viste at sosialistane var stekt i mot denne
opninga, og det same var Senterpartiet (som blei regjeringspartnar i den
raudgrone regjeringa i 2005). Rolf Reikvam frd SV ser ut til 4 ha vore
representativ for desse tre partia da han hevda at regjeringa med stotte fra
Framstegspartiet gjekk til frontalangrep pa den offentlige fellesskolen”, og
at det heretter ville bli ”fritt fram for alle aktorer 4 soke om 4 fa etablere en
privat skole”. SV ville ifolgje Reikvam la loven av 1985 vere uendra, og
partiet aksepterte at eit par prosent av elevane gjekk i privat skole.

Loven av 2003 fekk ingen konsekvensar for det pedagogiske reform-
arbeidet i dei private skolane, dels fordi lovendringa ikkje hadde dette som
spesielt formal, og dels fordi loven berre fekk verke i 2 ar. I det sakalla
”frysvedtaket” av 13. desember 2005 lanserte nemleg den raudgrene
regjeringa at ho ville ”gjennomga regelverk og stotteordninger for private
skoler for 4 stramme inn utbredelsen av private skoler som ikke utgjor et
religiost eller pedagogisk alternativ til den offentlige skolen”. Den nye loven,
som kom i 2007, bygde i folgje proposisjonen i hovudsak pa loven frd 1985,
men med den endringa at ”faglig-pedagogisk alternativ’” blei erstatta med
“anerkjent pedagogisk retning”. Grunngjevinga var at den nye formuleringa
ikkje indikerte at pedagogikken i privatskolane nedvendigvis var ulik den
som blei brukt i dei offentlege skolane, da mange av desse hadde
“elementer” av bade montessori- og steinerpedagogikk. Meir interessant
enn endring av formuleringar er likevel den presiseringa regjeringa hadde av
omgrepet “anerkjent”: I begrepet “anerkjent” ligger det at pedagogikken er
utprovd, utferlig beskrevet i litteraturen, velrenommert og relativt utbredt”.

Privatskoleloven av 2007 legg klare og svart snevre rammer for
pedagogisk eksperimentering i privatskolane. @nsket fra styresmaktene om
a4 kontrollere skolane ser ut til 4 ha vore totalt overordna.
Hoyringsutsegnene som er vedlagt proposisjonen tyder da heller ikkje pa
den store entusiasmen for det nye godkjenningsgrunnlaget. Steinerskole-
forbundet, Utdanningsforbundet og NHO t.d. ville alle heller ha den gamle
formuleringa med fagleg-pedagogisk utviklingsarbeid. Utdanningsforbundet
grunngav dette med at nyutvikling av pedagogiske alternativ kunne fa
problem med 4 bli godkjent etter den nye loven. Den borgarlege
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opposisjonen derimot var mest oppteken av at loven blei gitt tilbake-
verkande kraft. Private reformskolar som onskjer a gi nye vegar ser ikkje ut
til 4 ha stotte i noko politisk parti i dag.

Oppsummering og konklusjon

Denne artikkelen dreier seg om éi av sidene ved privatskolane, nemleg om
kva dei har hatt 4 seie for etableringa og framveksten av den offentlege
skolen dei siste 400 dra. Droftinga er i all hovudsak avgrensa til to skoleslag,
det som i dag er grunnskolen og den vidaregdande skolen. Ei tredje
avgrensing gir pa konsentrering om byane, sidan det stort sett berre er dei
som har hatt private skolar.

Ein historisk gjennomgang viser at privatskolane grovt rekna kan seiast a
ha spela tre ulike roller i forhold til den offentlege skolen: ei negativ rolle, ei
positiv rolle og inga rolle. Kjeldegrunnlaget for denne konklusjonen er
arkivstudier for perioden 1600-1850, og deretter i all hovudsak stortings-
debattar og dokument knytt til desse debattane.

Oversikten over den kvantitative fordelinga mellom elevtalet i offentlege
og private skolar bygger pa offisielle skolestatistikkar. Oversikten viser at
private skolar pd grunnskoleniva ikkje har greidd 4 konkurrere med dei
offentlege etter at desse blei etablert i byane for om lag 170 ar sia, og pa
1900-talet har private folkeskolar vore totalt marginaliserte. P4 vidaregaande
trinn derimot var det i denne perioden eit sterkt innslag av private skolar
like fram til mellomkrigstida, men etter den tid har dei i snitt berre hatt om
lag 5 % av elevane.

Fra rundt 1600 og 250 ar framover fungerte privatskolane som ein
hemsko for utbygginga av den offentlege allmugeskolen, ved at dei berre
fylte kvantitative behov som dei fa offentlege skolane ikkje dekte. Trass i
kongelege pibod om offentlege skolar, og forbod mot private skolar,
dominerte dei private fullstendig, bdde fordi dei hadde dei lokale styres-
maktene i dei store byane pa si side, og fordi desse byane var mektige nok til
a std imot presset fra dei sentrale styresmaktene. Eit tydeleg prov pa dette er
at den forste eigentlege byskolelova kom sa seint som i 1848, over 100 ar
etter at bygdene og dei mindre byane hadde fitt skolelover. Privatskolane
fritok byane for 4 mitte bruke pengar pa offentlege allmugeskolar. Utan
privatskolane ville hogst sannsynleg dei store byane ha fitt ein offentleg
allmugeskole samstundes med dei mindre byane (og bygdene) rundt 1740.
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Dei private allmugeskolane var heller pa ingen mate prega av pedagogisk
nytenking, ofte var motivet bak skolane onske fra lerarane (og lerarinnene)
a skaffe seg eit levebrod. Pi vidaregiande trinn fast det svart fa private
skolar, i alle hove fram til rundt 1800.

I andre halvdel av 1800-talet derimot var det privatskolane som var pa
offensiven, med reformer som ikkje berre kom dei sjolve til gode, men ogsa
til fulle dei offentlege skolane. Rett nok var reformarbeidet mest utbreidd i
den hogre skolen (og i folkehogskolen), men reformene hadde klar
smitteeffekt til skoleslaget under. Skolehistoria fra denne perioden viser til
overmdl at det ikkje er nokon motsetnad mellom godt utbygde privatskolar
og gjennomgripande reformer i den offentlege skolen. Tvert om, styrarane
og lerarane ved dei private skolane var ogsd aktive padrivarar for dei mest
radikale skolereformene som nokon gong har blitt gjennomfort i Noreg.
Det var ogsa i denne perioden at grunnlaget for einskapsskolen blei lagt,
noko som viser at det ikkje treng vere eit motsetnadsforhold mellom private
skolar og cinskapsskolepolitikk, slik det har blitt ganske sa kategorisk slitt
fast av sosialistane pa 1900-talet.

Pa 1900-talet har dei private skolane hatt minimal innverknad pd den
offentlege skolen, rett og slett fordi dei av ideologiske grunnar ikkje fekk
levelege vilkdr. Dei hogre private skolane pa 1800-talet kunne leve av
skolepengane, noko dei ikkje kunne pa 1900-talet. Dei kunne ha blitt redda
giennom den okonomiske krisa i mellomkrigstida dersom det hadde vore
politisk vilje til det, men slik vilje fanst ikkje, korkje blant sosialistane eller
dei borgarlege. I forste halvdel av hundreiret blei privatskolane si sveltefora
at dei nesten blei utraderte. I andre halvdel av hundreiret fekk dei rett nok
okonomisk stotte, men samstundes fekk dei etter kvart si snevre rammer
for pedagogiske reformer at dei meir blei kopiar av dei offentlege skolane
enn pedagogiske nyskapingar. Sosialistane var mest opptekne av 4
kontrollere og helst redusere veksten, og strategien var a framstille dei som
ei hindring for utviklinga av den offentlege skolen. Dei borgarlege pi si side
ville sikre skolane og helst auke omfanget, og strategien deira var 4 gjere
privatskolane mest rid lik dei offentlege, slik at dei gav den same
kompetanse som desse, og dermed kunne bli maksimalt attraktive for sa
mange elevar som rad. A fa flest mogeleg privatskolar ser ut til 4 ha vore
hovudmilet. T 1985 gjorde dei borgarlege privatskolane til forseksskolar
med bundne mandat: dei skulle som nemnt ”folge de samme monster” som
dei offentlege skolane ”med hensyn til faglig innhold, prover, vurdering,
karakterer og vitnemal”. Dette er forsokspolitikken til ei regjering som ikkje
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onskjer nyskaping. Kontrasten til regjeringa Gerhardsen pa 1950-talet er
sliande: da kunne det gjerast avvik fra gjeldande lover berre dei var
pedagogisk vel underbygde og av interesse for skolen. Resultatet den
gongen blei da ogsd ein fullstendig ny skole, pa same miten som da
privatskolane boltra seg fritt pa 1800-talet.

Da dei raudgrone danna regjering i 2005 forte dei vidare den borgarlege
kneblinga av reformarbeidet i dei private skolane. Kravet var som nemnt ein
“anerkjent” pedagogikk: utprovd, utferlig beskrevet 1 litteraturen,
velrenommert og relativt utbredt”. A drive utviklingsarbeid pi ein
“utprovd” pedagogikk har neppe sxrleg mykje for seg, og mi denne
pedagogikken i tillegg vere “utforlig beskrevet i litteraturen”, ja kan ein vel
like gjerne gé til litteraturen som til 4 utvikle pedagogikken pa eiga hand.
Kreativitet og engasjement og nytenking er tydeligvis bra, men vel 4 merke
berre sa lenge dette ikkje forer til pedagogisk nybrottsarbeid.

Grunnskolen og den vidaregdande skolen har ikkje fitt det pedagogiske
korrektivet som dei si sart kunne ha trengt, og som cit velfungerande
privatskolesystem truleg kunne ha bidratt med. For det er ingen rimeleg
grunn til 4 tru at velfungerande privatskolar ikkje kunne hatt like stor
innverknad pa dei offentlege skolane pa 1900-talet som dei hadde i
hundrearet for. 1800-talet genererte skolefolk av eit format som 1900-talet
ikkje har vore i nzrleiken av, og praktisk talt alle desse var privatskolefolk.
1900-talet derimot har ikkje hatt ecin einaste nemneverdig privat
reformskole, og med ecit mogeleg unntak for Erling Kristvik har dette
hundrearet heller ikkje hatt ein einaste skolemann eller skolekvinne som kan
male seg med dei storste pionerane i forre hundrear. Kan grunnen, eller i
det minste éin av grunnane, vere at vi ikkje har hatt private pedagogiske
boltreplassar med levelege vilkar dei siste 100 ara?

Korkje loven i 1970 eller seinare privatskolelover har makta 4 initiere
forseks- og utviklingsarbeid, trass i at dette har vore eitt av formila med dei.
A fi revitalisert privatskolane pa dette omradet métte nodvendigvis ha tatt
tid sidan dei matte starte pa bar bakke. Men nodvendig tid har dei ikkje fatt,
fordi lovene har stadig blitt endra, og det til det verre: lovendringane har,
med eit 2-drig unntak 2003-2005, einsidig gatt i retning av innskrenka
fridom til forsok. Med unntak av folkehogskolane ville ingen av dei privat-
skolane pa 1800-talet, som har sett s djupe spor etter seg i skolehistoria, ha
blitt godkjende som pedagogiske reformskolar etter dagens privatskolelov,
og heller ikkje etter krava i 1985-loven for den saks skuld. Dei ville avgjort
ha oppfylt krava etter loven av 1970, men lovendringa i 1974 om tilpassing
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til offentleg skoleplanlegging ville ha skapt problem (pa 1800-talet
utkonkurrerte dei private skolane i Oslo til tider Katedralskolen fullstendig).
Loven 1 2003 gav full fridom, ogsd for forsek, men av redsel for 4 miste
kontrollen med privatskolane var avskaffing av denne fridomen det forste
skolepolitiske initiativet den raudgrene regjeringa tok, med “frysvedtaket” i
2005. Diverre er det all grunn til 4 rekne med at pedagogisk nybrottsarbeid
ved dei private skolane gir ei ny istid i mote. Den einaste innverknaden dei
synest 4 ha hatt pid den offentlege skolen etter krigen, og den ecinaste
innverknaden som dei etter alt 4 domme ogsd kan dreyme om pa 2000-talet,
er indirekte: litt innpass av element av “alternativ”’ pedagogikk vil komme
inn i den offentlege skolen som prov for at dei private skolane eigentleg er
unodvendige. Reell vilje til 4 satse pd levedyktige og kreative private
reformskolar, som bade kunne sta som klare alternativ til den offentlege
skolen og samstundes vere i stand til 4 paverke denne, er diverre mangelvare
i vart land. Historiske roynsler, som til overmal viser at dei private skolane
maktar ei slik oppgave, ser ikkje ut til 4 telje i deira favor. Bide sosialistiske
og borgarlege politikarar har derfor all grunn til 4 vere negde med
konsekvensane av privatskolepolitikken nar det gjeld pedagogisk nybrotts-
arbeid: dei har lukkast i 4 sikre cksistensen av eit impotent privatskole-
system. Den offentlege skolen vil derfor hogst sannsynleg ogsi pa 2000-
talet fa vere i fred for irriterande nytenking fra dei private skolane.
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Skaper rammetfaktorer muligheter
eller begrensninger i skolen?
Av Kaja Braathen

Innledning

Det norske skolesystemet anno 2007 bestar bade av offentlige og private
skoler. Formelt sett skal begge skoletypene ha like vilkar for a kunne be-
drive god opplaring. Begge skoletypene er lovpalagt 4 tilpasse opplaringen
etter den enkelte elevs evner og forutsetninger. I tillegg skal de ha like gode
okonomiske betingelser for a kunne tilpasse opplaeringen til den enkelte.
Har imidlertid offentlige og private skoler i praksis sammen-fallende
rammebetingelser for 4 kunne tilpasse opplaeringen til hver enkelt elev?

Hosten 20006 intervjuet jeg ca 25 larere om i hvilken grad de opplevde at
rammene 14 til rette for 4 kunne tilpasse oppleringen til den enkelte elev.
Larerne jobbet pa fire forskjellige skoler, hvorav to var offentlige, og to var
friskoler. De objektive rammene som lxrerne arbeidet innenfor viste seg a
variere pd de ulike skolene. Dette gjaldt bide mellom, og innen, de to ulike
skoletypene. Noen av disse forskjellene mellom skolene ser ut til 4 kunne
forklares ut i fra hva slags skoletype lxrerne jobbet ved. Resultater fra
undersokelsen viser for eksempel at rammefaktorer som okonomi og
narsamfunnets pavirkning skaper divergerende betingelser for opplaerings-
situasjonen ved de forskjellige skolene. Samtidig ble det ogsd tydelig at
Westlund (2003:26) papeker et viktig fenomen ndr hun skriver at:
mennesket hovedsakelig begrenses av sine egne (sosialt) konstruerte
strukturelle hindre”. Undersokelsen tyder pa at rammers pavirkning, i dette
tilfellet pa opplaringssituasjonen, varierer med og avhenger av larernes

2

opplevelse av rammene. I hvor stor grad er si forskjellene i ramme-
betingelser avhengig av hva slags skole lererne arbeider ved- og hvor mye
kan tilskrives den enkelte lerers opplevelse av dem?

2. Rammer og tilpasset opplaring

Den overordnede malsetningen med a intervjue lerere pa fire forskjellige
skoler var 4 belyse hvordan lzreres opplevelse av muligheter og begrens-
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ninger i yrkesutovelsen henger sammen med deres opplevelse av rammene
for opplaeringen. Dette ble gjort ved hjelp av ’tilpasset opplering” som
mellomgripende begrep. Lareres opplevelse av rammer bade pa friskoler og
offentlige skoler ble undersokt. Rammefaktorteori ble benyttet som
teoretisk vurderingsredskap.

Rammefaktorteori

Rammefaktorteori kan beskrives som “et idésystem som forsoker 4
klargjore skolens handlingsrom i bestemte sammenhenger, hvordan
rammene har oppstitt og hvordan undervisningen pavirkes av disse
rammene (Westlund 2003:22).” Ved 4 studere rammefaktorer kan man
dermed synliggjore forhold som er sentrale for en skoles fungering. Studier
av rammefaktorer kan bla. belyse hvilke rammer en lerer/skole befinner
seg innenfor, og hvordan de muligheter som rammene gir, utnyttes.
Gjennom 4 undersoke og evaluere opplaringssituasjonens omkringliggende
rammer er en slik teoretisk modell dermed et velegnet verktoy for a kunne
forbedre en skoles indre eller ytre forhold.

I dette konkrete tilfellet har rammefaktorteori blitt brukt som et
analyseverktoy til 4 sortere og 4 vurdere intervjuutsagn. Analyseniviene som
benyttes er laget med inspirasjon fra de svenske skoleforskerne Arfwedson
og Lundgren. I folge Arfwedson (1984: 21) vil arbeidet i skolen og per-
sonalets arbeidssituasjon (skolepersonalets arbeidsoppgaver, arbeidsmate,
artbeidsforhold) kunne undersokes og forstis ved hjelp av folgende tre
kontekster:

1) Systemkontekst: Statlige og kommunale rammer, regler og mal,
arbeidsdeling og lonninger, samt inngrep (reformer/ rammeendringer osv.)

2) Ytre kontekst: N r samfunnets forhold (sosiale, okonomiske, kulturelle)
og problemer, formidlet av elever og elevers foreldre.

3) Indre kontekst: Skoleenhetens/skolekretsens tradisjon og materielle
situasjon (for eksempel bygningers beliggenhet, form og funksjoner,
personalomsetning m.m.).

I henhold til denne delingen vil systemkonteksten ha prinsipielt samme
innhold for alle offentlige skoleenheter i vart skolesystem. Den ytre
konteksten vil variere fra skole til skole i pakt med opptaksomridets
kjennetegn og egenskaper, mens den indre konteksten vil ha varierende
utforming for hver enkelt skole. Alle skoler inngir i samme systemkontekst,

226



men det er ved de enkelte skolene at lokale szrtrekk kommer til syne. I
praksis cksisterer derfor ikke “den norske skole” som annet enn et
samlebegrep utover disse lokale variantene (Arfwedson 1984).

*Tilpasset opplaring’

Gjennom ulike lereplan- og lovverk har ’tilpasset opplering’ blitt et
velkjent begrep i dagens norske skole. I Opplaringslova (§ 2-1) beskrives
‘tilpasset opplering’ pd folgende konsise mate; "Opplaringa skal tilpassast
evinene og foresetnadene hja den enkelte eleven og lerlingen”. Samtidig er den
beskrivelsen forholdsvis enkel og sier sveart lite om hvordan slik tilpasning
skal forega. Folgende presisering av hva ’tilpasset opplaring” kan vare, gjor
derfor begrepet mer hindgripelig: "7 definerer tilpasset opplering som vanlig
undervisning eller  spesialundervisning der —en  gjennom  iakttakelse, planlegging,
gennomforing og lopende evaluering aktivt ser til at alle elever - med sine forskjelligartede
ulikheter — far utfordringer og muligheter som bidrar til mestring og tilhorighet, faglig og
sosialt, individuelt og i gruppe” (Hastein og Werner 2003:53).

Opplaring vil alltid vere avhengig av de konkrete rammene som
omslutter lerernes handlingsrom. For 4 kunne bedrive god undervisning og
a fa til en best mulig individuell tilpasning av oppleringen er det viktig at
lereren har mulighet til 4 planlegge, utfore og evaluere opplaringen pa en
slik mate at hensynet til den enkelte elev blir ivaretatt. Ifolge Engelsen
(2006:244) forutsetter ’tilpasset opplaring’ blant annet (... ) #d til planlegging,
mange og varierte leremidler, mange lerertimer med mulighet for stotteundervisning, sma
elevgrupper og tilgang pa grupperom.” Det er altsa noen konkrete rammer som med fordel
kan vare til stede for at lereren skal kunne tilpasse opplaringen etter den enkelte elevs
evner og behov.

Imidlertid er det ikke bare de konkrete rammene for opplaringen som har
betydning for hvilke muligheter lerere har for 4 tilpasse oppleringen til den
enkelte elev. Aundre faktorer som”(...) okonomiske ressurser, tid, mangel pd egnede
lokaler, innstillingen blant lerere, foreldre, lokalt naringsliv og elever kan begrense de
Jaktiske mulighetene for da gjennomfore slike onsker” (Engelsen 2006:244). Lokale
rammefaktorer kan forovrig bade begrense og muliggjore ‘’tilpasset
opplaering” og det er naturlig 4 tenke seg at okonomiske betingelser,
utformingen av det fysiske skolemiljoet, samarbeidsklimaet innad pé skolen,
ledelsesstrategier, foreldresamarbeid og skolens kultur vil pévirke
oppleringsforholdene i ulik retning fra skole til skole (Groterud og Bolme
Moen 2001). Gjennom 4 undersoke de konkrete metodene som benyttes for
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a tilpasse opplaringen til den enkelte, kan man dermed fa oye pa trekk som
omhandler hele opplaringssituasjonen.

3. Fokusgrupper

"En fokusgruppe er en sarlig form for interview, hvor en gruppe mennesker er samlet af
Sforskere eller studerende for at diskutere et bestemt emne” (Halkier 2006:7).

Fokusgruppeintervjuer utfores ved at man samler en gruppe mennesker
som innenfor et gitt tidsrom far diskutere et pa forhind bestemt emne.
Samtalen styres av en moderator, men vedkommende skal ikke vare
hovedfokus, han eller hun skal snarere sorge for at deltagerne diskuterer
fritt med hverandre (Wibeck 2000).

Hensikten med fokusgruppeintervjuer er 4 fi en mer komplett forstielse
av et emne, heller enn 4 generalisere kunnskapen som kommer ut av
intervjuene. I dette ligger det en forstielse av at man onsker 4 fa dypere
kunnskap om et tema og en bredere forstielse av hvordan en gruppe
mennesker opplever et fenomen (Kriieger 1998). Ettersom man gjennom
fokusgrupper ikke samler kunnskap fra et representativt utvalg av en gitt
populasjon, er det ikke mulig 4 foreta statistiske generaliseringer som skal ha
gyldighet for hele denne populasjonen. Imidlertid har man mulighet til a
generalisere analytisk, dvs. at man kan ”(...) generalisere fra fundne monstre
i sociokulturelle relationer i datamaterialet til idealtyper for disse relationer”
(Halkier 2006:113). Man kan overfore resultater fra analyser av informasjon
fra en gruppe til en liknende gruppe, dersom man tror at undersokelsen er
utfort pa en palitelig mate, samt at gruppen man skal overfore resultatene til
er sammenlignbar med den gruppen studiet omhandler. A generalisere pa
bakgrunn av et slikt materiale vil imidlertid ikke vare hensiktsmessig
(Krieger 1998). I analyse av fokusgruppeintervjuer bor man i stedet vurdere
a lage ”lose” generaliseringer som innebzrer at man poengterer at
resultatene i noen grad ogsa kan sies 4 vare gyldige for visse/ lignende
kategorier av mennesker (Wibeck 2000).

Med bakgrunn i de metodiske forhiandsreglene som ble foretatt under
innsamlingen av datamaterialet (se Braathen 2007), er det grunn til 4 tro at
de funn som har kommet frem med bakgrunn i lerenes uttalelser gir et
palitelig bilde av likheter og forskjeller mellom de fire utvalgte skolene.
Samtidig gir ikke denne ene undersokelsen tilstrekkelige holdepunkter til 4
vurdere om resultatene kan overfores til andre skoler, eller er gyldige i andre
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situasjoner. Derimot kan undersokelsen brukes til 4 peke pa forhold som
det kan vare aktuelt 4 folge opp i andre undersokelser for 4 se om de er
repliserbare.

Datagrunnlaget

Funnene som presenteres i denne artikkelen baserer seg pa analyse av fire
fokusgruppeintervjuer, to ble foretatt pa offentlige skoler og to pa friskoler.
Alle intervjuene ble foretatt av samme moderator hesten 2006. Gruppene
hadde fra 5-7 deltagere og besto av allerede cksisterende larergrupper. En
oversikt over skolene som fokusgruppene ble utfort pa (tabell 1):

Tabell 1 Oversikt over skolene

Skolenavn Skoletype |Antall [Elever [Elevtall [Pc’er
clever per pr pc med
lerer internett
>Skole 17 Offentlic  [Ca 375 16,2 11,8 Ca 50 %
’Skole 2” Offentlig  [Ca 300 12,6 P4 100 %
’Friskole 17  [Friskole (Ca. 200 [10,6 [12,6 Ca 25 %
Ped.alt)
’Friskole 2” [riskole Ca. 200 [11,7 B, 100 %
Rel.alt.)

Alle fire skolene er plukket ut i omrader som kan tenkes 4 tilsvare
hverandre med hensyn til geografisk plassering og sosiookonomiske
forhold. Tabellen gir en oversikt over skoleform, elevantall, lerertetthet og
ressurstilgang i form av tilgang pa datamaskiner. Av anonymitetshensyn har
skolene fatt fiktive navn.

4. Presentasjon av funn

Etter 4 ha analysert fokusgruppeintervjuene og sortert utsagnene etter
kategoriene formelle rammer (systemkontekst), narsamfunnets rammer
(ytre kontekst) og indre rammer (indre kontekst), kom folgende hoved-
punkter frem:

Formelle rammer

I sin rammefaktorteoretiske modell deler Lundgren (1986) formelle
rammer inn i felgende tre kategorier; juridiske, okonomiske og ideologiske
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rammer. Fokusgruppeintervjuene ble analysert med bakgrunn i samme
inndeling.

1) Juridiske rammer

Juridiske rammer pévirker skoler gjennom 4 definere deres ansvar og
oppgaver gjennom konkrete pabud, forskrifter og retningslinjer. I Norge er
det ulikt lovverk for friskoler (Friskolelova) og for offentlige skoler
(Opplaringslova). I henhold til begge disse lovene har elevene krav pd a fa
tilpasset opplaringen etter individuelle forhold (jfr. Opplaringslova § 1-2 og
Friskolelova § 3-4).

Med utgangspunkt i de intervjuede lerernes utsagn omkring ’tilpasset
opplaring” ser det ut til at juridiske forhold pavirker lerernes yrkesutovelse
generelt - og at slike forhold oppleves ganske likt pa tvers av skoleslagene.
At friskolene og de offentlige skolene har ulik juridisk forankring ga ikke
store utslag med hensyn til lerernes beskrivelser av de juridiske rammene
som de opplevde 4 rette seg etter. Uavhengig av om laererne forholdt seg til
Friskolelova eller Oppleringslova betonte de at man som larer bide ma
tilpasse opplaringen av hensyn til eleven, og fordi man formelt sett er
forpliktet til det. Juridiske rammebetingelser var dermed et motiv for a
tilpasse oppleringen etter den enkelte elevs evner og forutsetninger, for
lererne ved alle fire skolene.

2) Okonomiske rammer

Okonomiske rammer er blant annet med pd 4 bestemme skolenes fysiske
rammer, organisatoriske rammer og personalrammer. Dette fir igjen folger
for skolenes fysiske utforming, lerernes lonninger, opplaringsgruppenes
storrelse, hva slags leremidler som er tilgjengelige etc. Disse rammene er
dermed med péd 4 definere utdanningens begrensninger og innramming
(Lundgren 19806).

Offentlige skoler og friskoler i Norge er ment 4 ha sammenlignbar
okonomi (§ 6-1 Friskolelova). De okonomiske rammebetingelsene for
frittstaiende grunnskoler er slik at staten dekker 85 % av de estimerte
kostnadene til drift av skolen. Disse satsene beregnes ut ifra en normalsats
per elev om hva det gjennomsnittlig koster 4 drive en offentlig skole med
tilsvarende storrelse, i samme kommune. Det statlige tilskuddet dekker
imidlertid ikke bygg- og vedlikeholdskostnader. Per 2007 er det ikke tillatt
for friskoler 4 ta ut utbytte fra driften av skolen. Skolene far heller ikke lov
til 4 ta mer enn en viss sum i foreldreinnbetaling i 4ret (maksimalt
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tilsvarende de 15 % av estimerte driftsomkostninger som ikke dekkes av
offentlige tilskudd).

Med bakgrunn i datamaterialet ser det ut til at okonomiske ramme-
betingelser pavirker skolenes drift ulikt, og dermed hvilke muligheter lerere
har til a4 tilpasse oppleringen til den enkelte elev. For eksempel opplevde
lererne péd friskolene at tildelingen av spesialundervisningsmidler var mer
gunstig for dem, enn det lererne i den offentlige skolen rapporterte om. De
offentlige skolene har en pott med penger som skal vare til spesialunder-
visning hele aret, mens friskolene fir tildelt midler per elev som far tilkjent
spesialundervisning, uavhengig av tid pé dret. Dette ser bla. ut til 4 gi utslag
i forhold til mulighetene for 4 ha undervisning i mindre grupper og innkjop
av ekstramateriell etc.

Larerne pa friskolene forestilte seg ogsa at friskoler har bedre muligheter
til 4 fordele de okonomiske midlene slik de onsker, enn det de offentlige
skolene har. Larerne pda begge friskolene beskrev hvordan eokonomiske
midler i stor grad fordeles etter lokale forhold, og ut i fra at ledelsen ser
hvor ”skoen trykker”. Dette gir disse skolene gode muligheter til kjope inn
det materiellet som til enhver tid kreves for 4 kunne tilpasse opplaeringen til
den enkelte, eller 4 omrokkere pa lererkrefter slik at man for eksempel kan
danne grupper med ferre elever. En slik okonomisk frihet nevnte ikke
lererne pa de offentlige skolene at de hadde. De poengterte heller at de
okonomiske midlene ikke strakk til.

Disse beskrivelsene viser at skolers skonomiske rammebetingelser kan ha
betydning for hvilke muligheter lerere har for 4 kunne tilpasse oppleringen
til den enkelte elev. Beskrivelsene tyder ogséd pé at det er en forskjell mellom
friskoler og offentlige skoler med hensyn til de oppleringsmulighetene som
skapes gjennom ekonomiske betingelser.

3) Ideologiske rammer

Med ideologiske rammer mener Lundgren (1986) de rammer som
lereplanverkene skaper. Hvordan lareplanverkene er utformet vil veare
retningsgivende for arbeidet i skolen. Han tenker at staten er med pa a styre
skolen gjennom lereplanverkenes mal, innhold, fag og timefordeling.

Alle offentlige skoler i Norge ma forholde seg til det gjeldende lereplan-
verket. For tiden er det lereplanverket Kunnskapsloftet 06.
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Friskoler ma enten folge det gjeldende lzereplanverket, eller velge 4 soke
om fritak fra hele eller deler av lereplanverket. De ma da fi godkjent en
alternativ lereplan som de er forpliktet til 4 folge. Datamaterialet tyder pa at
skolenes ideologiske rammer pévirker lerernes yrkesutovelse. Flertallet av
lererne, pa begge skoletypene, poengterte at det er viktig 4 ha et felles fokus
for skolen, og at de i sin tur tror at et felles fokus gjor skolen til et bedre
sted 4 vaere. Det ble fremhevet at et felles oppleringsfokus for eksempel kan
vere med pd 4 skape en fellesskapsfolelse blant lererne pa skolen, og
dermed gi en god kommunikasjonssituasjon. God kommunikasjon kan igjen
gjore det mulig for lererne a tilpasse opplaeringen til den enkelte gjennom
metoder som fordrer at lererne samarbeider tett pa tvers av drstrinn.

Larerne pé tre av skolene, begge friskolene og en av de offentlige skolene,
rapporterte om at de har et felles fokus for oppleringen av elevene. Dette
viser at det er mulig for begge skoletypene 4 ha et slikt fokus. Allikevel er
det mulig 4 spekulere i om et verdifellesskap/ felles fokus blant lererne vil
vaere enklere 4 oppnd pa friskoler enn pa offentlige skoler. Friskolenes
oppstartsrett er enten basert pa at de innehar et alternativt pedagogisk
grunnsyn eller en religios tro. Allerede i det oyeblikk en slik skole startes vil
man dermed ha rekruttert lerere som onsker et bestemt fokus for
opplaeringen. Det er ikke sannsynlig at de offentlige lareplanverkene har
samme samlende effekt.

Pi den annen side ser det ikke ut til at et felles fokus er nok i seg selv for 4
skape et godt samarbeidsmiljo. P4 en av friskolene kom det frem at de har
en klar ideologisk grunntanke, men allikevel ikke et godt samarbeid innad i
lererkollegiet. For 4 kunne nyttegjore seg av et felles oppleringsfokus kan
det derfor tenkes at man bide behover 4 tydeliggjore og fokusere pa miljoet
innad i lererkollegiet og pa mater man kan samarbeide pa.

Formelle rammebetingelser ser altsa bade ut til 4 ha innvirkning pa
skolesituasjonen generelt, og for de mulighetene lerere har til 4 tilpasse
oppleringen til den enkelte, spesielt. Det kan ogsd se ut til at friskolenes
”lokale forankring” bade okonomisk og ideologisk, skaper storre fleksibilitet
i forhold til lerernes arbeidssituasjon enn for lererne i den offentlige skolen.
Det er imidlertid ikke en entydig sammenheng mellom de ulike skolenes
formelle rammer og utnyttelsen av dem. Det er derfor grunn til 4 tro at
begge skoletypene har mulighet til 4 utnytte de formelle rammene til sin
fordel i storre grad.
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Narsamfunnets rammer

I folge Arfwedson (1984:16) har svensk forskning pévist at: 7 (...) lerernes
arbeidssituasjon ikke pa noen ensartet méte var avhengig av skolesystemets
konstruksjon(...), men at den lot til 4 variere fra skole til skole pa en mate
som hang sammen med situasjonen i nermiljoet utenfor skolen”.

Det er altsa grunn til 4 tro at naersamfunnets sertrekk pavirker lereres
yrkesutovelse, og dermed ogsa skolen som helhet. Nersamfunnets sertrekk
kommer blant annet til uttrykk gjennom foreldrenes engasjement, press eller
foreldrenes direkte kontakt med lzrerne, men foreldrenes holdninger og
reaksjoner kommer ogsa til syne gjennom elevene. Ifolge Arfwedson &
Lundman (1980) kommer nzrmiljoets kjennetegn sterkest til uttrykk
gjennom elevenes spriklige kjennetegn, hjemmenes/foreldrenes vilje og
mulighet til 4 stille opp eokonomisk og pa aktiviteter, og hjemmenes
muligheter til 4 stille opp med kunnskap. Ut fra dette er det grunn til 4 tro
at skolenes elevsammensetning og foreldres deltagelse vil ha innvirkning pa
lereres opplevelse av opplaringssituasjonen, og dermed ogsa for mulig-
hetene til 4 tilpasse opplaeringen til den enkelte elev.

Datamaterialet viser at lererne opplever at elevsammensetningen virkelig
er en rammefaktor som i stor grad pavirker opplzringssituasjonen. Dette
skjer bl.a. gjennom valg av hvilke metoder man benytter for 4 tilpasse opp-
leringen til den enkelte elev. Lzrerne pd de fire skolene beskriver elev-
massen pa de respektive skolene i svart like ordelag og elevmassen fremstar
ikke som homogen pa noen av skolene. Alle lererne poengterer at de har
mange ulike elever, som krever ulik grad av lereroppfolging og tilpasning av
oppleringen etter sine evner og forutsetninger. De to skoleformene skiller
seg heller ikke fra hverandre med hensyn til lerernes opplevelse av andelen
elever de har med spesielle behov. Larerne pa begge friskolene oppgir at de
tar inn flesteparten av de elevene som soker seg til skolene. De forteller

3

ogsa at de verdsetter de elevene de far inn, og onsker 4 ”se” hver enkelt

elev.

Foreldrenes deltagelse i barnas skolehverdag ser ogsd ut til 4 pavirke
oppleringssituasjonen. Ut i fra lerernes beskrivelser av disse rammene er
det mulig 4 trekke et skille mellom de to ulike skoleformene. Selv om
elevmassen pi alle skolene fremstir som relativt heterogen, ser det ut til at
foreldrenes deltagelse i barnas skolehverdag varierer med skoleformene.
Gjennom lzrernes foreldrebeskrivelser kommer det frem at
”friskoleforeldrene” stiller mer opp pa aktiviteter i regi av skolen, tar mer
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initiativ til 4 arrangere egne aktiviteter, og at de stiller storre krav til lerernes
fungering. Dette kan igjen fi betydning for lerernes undervisning - og
tilpasning av oppleringen — bade ved at de yter mer fordi det forventes av
dem, men ogsa fordi det ser ut til at jo bedre lererne kjenner elevene og
foreldrene, jo lettere er det 4 tilpasse opplaringen til den enkelte elev.

"Ndr du kjenner elevene bedre er det kanskje litt lettere a fa dem i gang med sann
tilpasset opplegg. Da kan du plukke ut boker som passer med noe man vet at den
personen driver med pd fritiden, og du kan trene pa tekster som passer med elevenes
interesser. Du skjonner pa en mdte hva de kan rekke, og hvor interessene ligger. Du fir
bedre kontakt og du kan snakke med dem pa en helt annen mate. Du skjonner ndr de
blir slitne eller nar de ikke er slitne. Jeg tror du fir en bedre ide om hvordan de er som
mennesker”(Lerer pa Friskole 1).

Pa dette punktet ser det altsa ut til at nermiljoet skaper rammer som gir
lererne pd friskolene et fortrinn som lererne pa de offentlige skolene ikke
har. Samtidig kan det ogsa gjore at skolesituasjonen foles mer forpliktende
for friskolelarerne, og med det gjore det vanskelig for dem 4 skille godt
mellom jobb og privatliv. Nermiljoet ser dermed ut til 4 pavirke lerernes
yrkesutovelse bdade direkte og indirekte, gjennom forskjellige rammefaktorer
som omhandler foreldrenes involvering skolen.

I seg selv er det ingen grunn til at et slikt engasjement og deltakelse
behover 4 vare storre blant foreldre som har barn pd friskoler, enn hos
foreldre til barn i den offentlige skolen. Allikevel er det en slik tendens i

>

dette datamaterialet. En mulig forklaring kan vare “valgfaktoren”, altsa at
foreldre som aktivt har tatt et standpunkt om 4 sende barnet sitt pd en
friskole ogsi foler seg mer forpliktet til 4 folge opp skolen. En annen
forklaring kan vare at foreldrene til elevene i friskolene i storre grad
identifiserer seg med skolens verdier, og derfor synes det er lettere, eller mer

meningsfullt, 4 bidra til skolens arbeid.
Indre rammer

Av de tre rammenivaene til Arfwedson (jfr. 2.1.), kan man tenke seg at det
er de indre rammene, som stort sett handler om lokale forhold, lererne i
hovedsak kan pdvirke. Indre rammer kjennetegnes blant annet av at de er
kontekstavhengige, endres over tid og fremhever skolekretsens tradisjon og
materielle situasjon (Arfwedson 1984). I praksis kommer de indre rammene
blant annet til syne gjennom arbeidsmiljoet, bygningenes fysiske utrustning
og organisatoriske forhold (Lundgren 1986). Slike rammer vil derfor i stor
grad pavirke hva som utgjor den enkelte lxrers handlingsrom for
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undervisingen. Dersom en skole for eksempel er utformet med mange apne
rom vil det legge til rette for tilpasset opplering til den enkelte i en helt
annen grad enn dersom det er solide vegger mellom alle klasserommene.
Det samme gjelder med hensyn til lerertetthet. Dersom det er god
lererdekning vil det skape andre muligheter i opplaringen enn i tilfeller der
det er mange elever per lerer. Ved 4 studere en skoles indre rammer vil man
dermed kunne fa oye pa szrtrekk ved skolen som kan ha betydning for
oppleringssituasjon.

I det folgende kommer en beskrivelse av i hvilken grad lxrerne i
datamaterialet oppfattet de indre rammene som begrensende eller stottende
for mulighetene til 4 tilpasse opplaringen til den enkelte elev.

1) Bygningene

Ut i fra datamaterialet ser det ut til at skolebygningenes utforming har
betydning for lerernes muligheter til 4 tilpasse opplaringen til den enkeltes
behov. Flere av lererne poengterte at skolens fysiske utrustning kan fremme
eller hemme tilpasset opplering. Lererne pa samtlige skoler onsker seg flere
grupperom. - V7 har for fa grupperom. Det er et problem. Og siden vi ikke har faste
grupperom for faste grupper, sa det hender at det traves rundt i gangene for a finne et
passende rom” (Larer pa Skole 2).

2) Larertetthet

Lazrertetthet er en rammebetingelse som har betydning for mange sider av
oppleringssituasjonen. I forbindelse med tilpasset opplaring kan det tenkes
at jo flere elever per lzrer, desto vanskeligere vil det vare for lereren a ha
individuell oppfelging av hver enkelt elev. En kan ogsd tenke seg at skoler
som har god lererdekning i sterre grad har mulighet til 4 sld sammen
grupper og ha to lerere tilstede i timene, enn skoler med flere elever per
lerer. Ifelge Skoleporten (hosten 2006) er skolene i materialet rangert i
folgende rekkefolge i forhold til lerertetthet (tabell 2):

Tabell 2 Larertetthet

Plass Skolenavn Laerertetthet

1. Friskole 1 10,6 elever per lerer
2. Friskole 2 11,7 elever per lerer
3. Skole 2 12,6 elever per lerer
4 Skole 1 16,2 elever per lerer
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Denne rangeringen viser at med hensyn til lererdekning har de to
friskolene gunstigere rammebetingelser enn de to offentlige skolene. Det er
ogsd opplevde forskjeller mellom de ulike skolene i materialet nar det
gjelder larertetthet. Disse opplevde forskjellene samsvarer imidlertid ikke

med de objektive tallene over.

Ut i fra rangeringen over ville det vare rimelig 4 anta at lererne pa
Friskole 1 er de som er mest fornoyde med antall lzerere i arbeid pa skolen.
Slik synes det ikke a vzre. Lzrerne pa Friskole 1 rapporterer ikke om
gunstigere organiseringer av oppleringen som bruk av tolxrersystem e.l. enn
de andre skolene. De synes heller ikke at lererdekningen er god nok i
forhold til 4 kunne tilpasse oppleringen optimalt etter den enkelte elevs

behov.

"(...)Det md vare nok folk. Altsa, man er jo hele tiden i mangel for alt” (Lxrer pa
Friskole 1).

Pa Friskole 2, som er nummer to pa listen over, forteller derimot lererne
at de bade merker at de har en begrensning pa antall elever de tar inn, og at

de har god lererdekning. Dette synes de gir et positivt utslag.

"Det synes jeg er veldig bra. Det er sann at vi har et visst antall elever pa hvert trinn som
vi slipper inn. Det gjor det lettere, og det at det er god lererdefning, sann... eller, er det
god lererdekning her? Ja, jeg tror det er def’ (Laerer pa Friskole 2).

De offentlige skolene folger som nummer tre og fire pa oversikten. Skole
2 er rangert som nummer tre i oversikten. Det er ikke spesielt stor forskjell
pa denne skolens forholdstall mellom antall lerere og elever, enn de to
foregdende. Allikevel opplever ikke lererne der at de har en spesielt god

lererdekning. De onsker seg flere lerere blant annet for 4 kunne tredele
gruppene.

De tre skolene Friskole 1, Friskole 2 og Skole 2 har noksa likt antall elever
per lerer. Det er derfor interessant at lererne pa den ene av de tre skolene

merker elevtallet som en positiv rammebetingelse, mens de to andre ikke

gjor det.
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Pi sisteplass i denne sammenhengen, finner vi Skole 1. Larerdekningen
pa denne skolen er lavere enn péd de andre skolene. Der poengteres det at
lererdekningen pa skolen er en rammebetingelse som har endret seg til det

verre.

Pi dette omradet kan man altsa se at det er en liten forskjell mellom
forholdene péa de offentlige skolene og pa friskolene. Rammevilkdrene for
antall elever per lerer er gunstigere for de to friskolene. Imidlertid vil ikke
det nodvendigvis si at man utnytter lererne bedre pa friskolene. Materialet
viser at det ikke entydig er slik at jo hoyere lererdekning, jo mer fornoyd er
lererne. Dette kan tyde pa at rammevilkiarene som settes med antall lerere
per elev verken er avgjorende for lerernes opplevelse av antallet elever de
faktisk har, eller hvordan de mestrer skolehverdagens utfordringer. I den
sammenhengen kunne det veart interessant 4 undersoke om Friskole 2

benytter lererressursene sine pa en annen mate enn de andre skolene.
3) Tid

Alle lerergruppene poengterer at de opplever 4 ha manko pa tid. Dette
kommer serlig til syne i det oyeblikket man forseker a tilrettelegge
opplaringen til den enkelte. A skulle lage flere forskjellige opplegg i en og
samme gruppe tar ckstra tid, og lererne synes ikke de fér til det sa bra som

de skulle ha onsket.

"Timeplanen er smekk, ikke sant. Vi bar ikke tid. Hvordan skal vi tilpasse til
enkeltelever? Det forventes at det skal tilpasses til alle elever i en Rlasse. Helt urealistisk.
Jeg menery det er et mal a oppna, men det gar ikke an d.. Vi har nesten ikke tid til a
lage et opplegg, vi ma forberede timer, vi har jo nesten ikke tid til det engang”(Larer pa
Friskole 2).

Dette utsagnet er representativt for det lererne pa samtlige av skolene
fortalte. Imidlertid kom ikke noen av lererne med forslag til hvordan de
kunne arbeide for 4 fa mer tid. Ei heller ble det presentert mater a
organisere hverdagen pa som friga tid. Lite tid kan dermed se ut til 4 vare
en rammebetingelse som alle laererne folte at begrenset deres

arbeidshverdag. P4 den annen side virket det i stor grad som om dette var
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noe de hadde innfunnet seg med, og at de dermed ikke opplevde 4 kunne

pavirke rammebetingelsene omkring ”tid”.

4) Skoleledelse

En skoles ledelse kan sette tydelige grenser for hva og hvordan ting skal
gjores pd en skole. Alternativt kan ledelsen gi lererne friere toyler for
dermed 4 skape romsligere rammer for den enkeltes lxrers selvstendighet i
oppleringen. I hvilken grad ledelsen eksplisitt definerer lerernes rammer vil
variere fra skole til skole. Med hensyn til graden av medbestemmelse som
de ulike lererne har, er det et skille mellom uttalelsene til lererne pa Friskole

1 og lererne péd de tre andre skolene.

Pi de to offentlige skolene og péd Friskole 2, virker lererne stort sett
fornoyde med miten skolene drives pa. “Frihet under ansvar” er et
giennomgdende utsagn fra disse lererne. Det ser de ut til 4 vaere sveart
tilfredse med. Pa den ene siden er ledelsene pd de ulike skolene lydhere for
hva lererne mener og prover a rette seg etter lerernes onsker i den grad det
er mulig. Pa den annen side forteller lererne at ledelsen setter foten ned og

skaper rammer der det trengs.

"Nadr vi far fribet, sa foler vi ansvar overfor skolen. Vi far fribet og sd forventes det
ogsa at vi gjor jobben var. Man kan velge om man skal jobbe hjemme eller jobbe her. Du
yter mer nar du fdr frie toyler og du fir ha det god?” (lerer pa Friskole 2).

Lzrerne pa disse skolene opplever at ledelsen tar dem med pa rad i den
grad det er mulig, men ogsa at ledelsen styrer hvordan skolehverdagen skal
vare ved a presentere noen betingelser som lererne ma innordne sitt virke

innenfor.

Nar det gjelder ledelsesstruktur befinner Friskole 1 seg i en sarstilling.
Denne skolen er et eksempel pa ”frihet under ansvar”- i praksis. Der er det
lererne som styrer skolen, uten en tydelig ledelse. Avgjorelser skal tas i
plenum pa lzrermoter. Ironisk nok har lererne pa denne skolen et mer
nyansert bilde av resultatet av det 4 ha frihet, enn det ser ut til at lererne pa

de andre skolene har. Der tenker de ikke at frihet er udelt positivt. Fra
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Friskole 1 rapporteres det om en folelse av 74 sti alene”, ettersom den

enkelte lzereren i sa stor grad er autonom og har ansvar for ”sine” elever.

"Man er veldig ofte alene og jeg synes at man far veldig mye ansvar for noe man
kanskje ikke har forutsetninger for a kunne noe om. (...) sa foler jeg likevel at det er
mitt ansvar at den eleven som sitter der og ikke fir med seg noe, fir med seg noe. Jeg foler

alltid at det er jeg sjol som ma drive prov og feil metoden”(Lwerer pa Friskole 1).

Det at Friskole 1 ikke har en tydelig ledelse forer ifolge lererne ogsa til at
organiseringen av skolehverdagen tidvis kan bli litt uoversiktlig. Det kan

vare vanskelig 4 heve seg opp og fa overblikk.

"G skal vare en lererstyrt skole der det er lwrerne som styrer skolen samtidig som de
er lerere. Det i seg sely sier at det blir litt liten tid innimellom og at organiseringen kan
bli litt rotete og moversiktlig. All logistikken fungerer rett og slett ikke, for man klarer
ikke d bare lofte seg opp og se alle linjene som man skal se eller d se at der er det et
hull”Lezrere pa Friskole 1).

Med henblikk pa dette er det ikke hensiktsmessig 4 trekke et generelt skille
mellom de offentlige skolene og friskolene. Det ser ikke ut til at forskjellen 1
frihet skyldes de formelle lovene som skolene forholder seg til, selv om det
bor nevnes at den styringsmodellen Friskole 1 har, ikke ville vart mulig

innenfor de formelle rammene for den offentlige skolen.
5) Samarbeid og kommunikasjon

En velfungerende samarbeidskultur blant lererne gjor det mulig med
annet opplegg for opplaringen enn det som er mulig pa skoler der alle
lererne arbeider individuelt. Kommunikasjon og samarbeid skaper derfor
rammer for opplaringssituasjonen som skoleledelsen og lererne ma
fokusere pa. Friskole 2 skilte seg ut med hensyn til kommunikasjons-
strategier. Lzrerne der fortalte om at de har hatt ekstern “coaching”
omkring hvorledes et kollegium bor forholde seg til hverandre. Dette opp-
levde de som sveart positivt, og noe som hadde gjort dem oppmerksomme

pa betydningen av 4 dele informasjon og samarbeide med hverandre.

"A; Vi bar hatt noen planleggingsdager der man har lagt vekt pa dette her med at
Jorholdet mellom kollegaene skal vare greit. Man skal ta hensyn til hverandre og snakke
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pent om hverandre, akkurat som elevene skal. B: Vi har skrevet under pd seks punkter
om hvordan vi skal vare mot hverandre i kollegiet og hva vi sier til hverandre og ikfke.

Og om a vare lojale overfor hverandre. ”(Larere pa Friskole 2).

Det kan hores ut som om lererne pa denne skolen er svart bevisste pa at
det 4 samarbeide om, og dele, opplegg for opplaringen er noe som letter
hverdagen. Ogsa i praksis fremheves det at det er en utbredt aktivitet pa
Friskole 2.

Den andre friskolen, Friskole 1, har et organisatorisk utgangspunkt som
tilsier at samarbeid er en nedvendighet. Ettersom alle avgjorelser tas i
plenum er det viktig med god kommunikasjon og samarbeid. Larerne gir
imidlertid uttrykk for at det varierer hvor godt dette fungerer. De tenker at
ideologien deres tilsier at man viser varme og engasjement overfor
hverandre og at samarbeid folger logisk fra dette, men at til tider kan
organisatoriske problemer overskygge dette aspektet. Pd tidspunktet for
intervjuet sa lererne at de syntes at kommunikasjonen dem imellom kunne
vart bedre. Dette kan ha en sammenheng med det lererne der sa om at de

til tider foler seg ganske alene.

Det ser ut til at lererne pa denne skolen tenker at de har mange gode
muligheter i kraft av sitt pedagogiske stisted, men at kommunikasjonen og

samarbeidet kan bli for lite prioritert til at man far utnyttet alle mulighetene.

Lzrerne pa de offentlige skolene peker seg ikke ut verken i den ene eller
den andre retningen ndr det kommer til kommunikasjon og samarbeid. De
rapporterer verken om at opplaringen i stor grad blir hemmet eller fremmet
av viljen til samarbeid og kommunikasjon i lererkollegiet. Imidlertid kan det
tolkes som at disse skolene ikke har noe eksplisitt fokus pa samarbeid, og
det kan tenkes at ogsa de kunne nyttegjort seg av a ha regler for kom-

munikasjon og samarbeid.

Generelt sett ser det ut til at viljen til kommunikasjon og samarbeid er til
stede hos alle skolene, men at det er enkelte hindre mot en apen kom-
munikasjon pd de ulike skolene. Et eksempel pa et slikt hinder kan veare tid.
Det kan synes som om at den felles tiden man har, i liten grad blir benyttet

til 4 snakke om faglige utfordringer.
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I lys av ‘’tilpasset opplaring’ kan imidlertid lererne ha nytte av
”formaliserte samarbeid” for 4 utnytte de personalressursene som finnes pa
hver skole. I si mite virker det som om Friskole 2 har tatt et lurt grep ved a
lage noen felles spilleregler for hvordan man kan forholde seg til hverandre
pa en best mulig mate, og 4 utnytte hverandres opplaringsopplegg. Ved
hjelp av en slik strategi kan det tenkes at alle skolene kunne utnyttet
lererressursene  bedre og dermed ogsda fitt storre spillerom i

opplaringssituasjonen.
6) Rammer og selvforstdelse

Ikke uventet har de forskjellige skolene ulike indre rammer, noe som
manifesterer seg i ulike praksiser pd de forskjellige skolene. Det ser ut til at
en skoles indre rammer fir betydning for opplaringssituasjonen bade
gjiennom de faktiske begrensningene disse setter, og gjennom hvordan
lererne tolker disse rammene og dermed hvordan de lar dem pavirke sin
yrkesutovelse. De indre rammenes betydning ser ut til 4 variere med
lerernes opplevelse av dem. I hvilken grad rammene oppfattes som
fremmende eller hemmende for opplaringen ser ut til 4 henge like mye
sammen med lerergruppenes opplevelse av de muligheter og begrensninger

som settes av rammene, SOm av rammenes objektive storrelser.

I det ovenstaende har jeg presentert noen indre rammefaktorer som i
serlig grad ser ut til 4 pavirke opplaeringssituasjonen, og mulighetene for
‘tilpasset opplering’. Enkelte av disse ser ut til 4 vare allmenne, mens andre
avhenger mer av miljoet og driften pda de enkelte skolene. Hvor mye tid
lererne opplever a ha til radighet, eller skolebygningenes utforming, er
eksempler pa rammer som de fleste av lererne mente hadde betydning for
deres muligheter til 4 tilpasse oppleringen etter den enkeltes behov. Det
virket samtidig som om laererne opplevde disse rammene som begrensende
faktorer. Larergruppene pa alle skolene fremhevet at de gjerne skulle hatt
mer tid til ridighet, og flere rom til disposisjon. Hva det er som gjor at
akkurat disse to rammene slar ut i negativ retning pa alle skolene? Kan det
tenkes at disse rammene oppleves som objektive storrelser som lererne ikke
har kontroll over, og at lererne i den forbindelse tenker at de virker

begrensende pa deres handlingsrom? Er det slik at lerere flest opplever at
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deres tidsbruk i stor grad er styrt ut fra ytre forhold? Og i s fall, hva kan
gjores for at lerere i storst mulig grad skal kunne fa en opplevelse av a

disponere egen tid?

At lerernes subjektive opplevelser av rammene har betydning, kommer
ogsi tydelig til syne med hensyn til lerertettheten pa de forskjellige skolene.
De objektive tallene for antall elever per lerer pa de ulike skolene samsvarte
ikke med de wulike lerergruppenes opplevelse av lzrerdekningen.
Rangeringen av skolene etter laerertetthet, viste at friskolene hadde noe
gunstigere betingelser med hensyn til antall elever per lxrer, enn de
offentlige skolene. Allikevel rapporterte lererne pa den ene friskolen om at
de opplevde at lererdekningen var god, og videre at det dannet en gunstig
ramme for oppleringssituasjonen. Lxrerne pa den andre friskolen opplevde
ikke denne rammefaktoren som fremmende for oppleringssituasjonen. Den
ene offentlige skolen som hadde tilnermet like mange elever per lerer som
friskolene, beskrev heller ikke lererdekningen som en fordelaktig ramme-
faktor. Hva er det som gjor at den ene skolen beskriver lererdekningen som
en fremmende rammefaktor, mens de to skolene med tilsvarende rammer
synes lererdekningen er begrensende? Kan det vare si enkelt som at den
ene friskolen benytter noen spesielt gunstige metoder for 4 tilpasse
oppleringen til den enkelte elev? Eller henger dette kanskje sammen med at

Friskole 2 har fokus pd samarbeid innad i lererkollegiet?

Timeplanlegging er et eksempel pa en rammefaktor som pavirker den
konkrete organiseringen av arbeidsdagen. Det er ogsd en rammefaktor som i
stor grad styres av forhold innad i den enkelte skole. Organisering av
timeplanene kan ogsa benyttes som et virkemiddel for a tilpasse opp-
leringen til den enkelte pd andre mater enn ellers. Eksempelvis kan man
foreta enkelte organisatoriske grep slik at alle gruppene pd et trinn har de
samme basisfagene til samme tid. Det vil fore til at lererne enklere kan
blande elevgruppene. I datamaterialet generelt gir ikke lererne uttrykk for at
de verken opplever denne rammen som spesielt hemmende eller
fremmende. Imidlertid nevner flere at sammensliing av grupper kan vare
en positiv faktor for a tilpasse opplaeringen til den enkelte. I denne
sammenhengen kan timeplanlegging brukes som et cksempel pa en
rammefaktor som lxrerne kan pavirke for a utnytte opplaringssituasjonen
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pa en bedre mate. Ved 4 utnytte timeplanlegging og andre slike organi-
satoriske rammer kan det tenkes at lererne kan fa et storre handlingsrom i

oppleringssituasjonen enn det de ga uttrykk for 4 ha under intervjuene.

Skoleledelsens holdninger ser ut til 4 vaere av stor betydning for lerernes
trivsel, og dermed for miljoet pa skolen. Tidligere har jeg poengtert at det er
enkelte forskjeller mellom matene de fire skolene blir drevet pa. Det ser
imidlertid ikke ut til 4 vere skoleformen som avgjor om ledelsen pa skolen
fungerer godt eller ikke. Larerne pa begge de offentlige skolene, og pa den
ene friskolen, bemerker at de synes ledelsesstilen pa skolene fungerer godt.
Pi disse skolene gir lererne uttrykk for at de har en tydelig, men lydhor
ledelse. Friskole 1 har en organisatorisk form som gjor at de aller fleste
beslutninger bor tas i fellesskap. Dette er en form for organisering som
krever at miljoet pa skolen er svart godt, og at lererne i stor grad klarer a
samarbeide. Lzrerne pd denne skolen peker pa at ideologien deres tilsier at
man viser varme og engasjement overfor hverandre, og at samarbeid folger
logisk fra dette. Allikevel synes det ikke som det er slik de opplever arbeids-
hverdagen sin i praksis. Larerne pia denne skolen rapporterer i storre grad
enn lererne pa de andre skolene om at de foler at de “er alene i
undervisningssituasjonen”. Det er interessant ettersom rammebetingelsene
knyttet til organisasjonsformen skulle tilsi at det var svaert mye samarbeid pa
Friskole 1, og er nok et eksempel pa at det ikke alltid er slik at de objektive

vilkirene samsvarer med praksis.

Ettersom de indre rammene til en viss grad er skolespesifikke, men ogsi
varierer med lzrernes opplevelse av dem, er det grunn til 4 tro at
skoleledelsen har mye 4 tjene pa a vere oppmerksom pa personalets behov,
og 4 gjore dem bevisste pa hvordan man kan utnytte rammene pa en best

mulig mate.

5. Avslutning

De muligheter og begrensninger i lereres yrkesutovelse som skapes
giennom rammene som omkretser opplaringssituasjonen ser bade ut til a

variere fra skole til skole og 4 ha en viss sammenheng med hva slags
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skoletype det er snakk om. Rammenes pavirkningskraft ser ogsi ut til 4
avhenge av, og variere med, lerernes opplevelse av rammene. I de tilfellene
der larerne opplevde rammene som faste storrelser fikk de andre
funksjoner enn nar lererne opplevde at rammene i storre grad var fleksible

og kunne manipuleres.

Formelle rammebetingelser ser biade ut til 4 ha innvirkning pa skole-
situasjonen generelt, og for mulighetene laerere har for a tilpasse opplar-
ingen til den enkelte, spesielt. Med hensyn til det siste kan det se ut til at
friskolene i materialet har mer ”lokal frihet” bide okonomisk og ideologisk,
enn de offentlige skolene og dermed at de kan nyttegjore seg av rammene
pa en annen mite. At si mange av laererne i datamaterialet bemerket
fordelen av a ha et felles fokus for opplaeringen, kan brukes som et
argument for at alle skoler, ogsa offentlige, bor forsoke 4 opparbeide en

samarbeidskultur med et felles opplaringsfokus.

Med hensyn til de rammene som skapes gjennom narmiljoet synes det 4
vare et noe storre foreldreengasjement og deltakelse i skolens virke blant
friskoleforeldrene enn blant foreldrene pd de offentlige skolene. Narsam-
funnets rammer ser, bl.a. gjennom kravene som foreldrene stiller, ut til 4
pavirke lerernes yrkesutovelse mer pa de to friskolene enn pa de to
offentlige skolene. I forlengelse av dette ville det vart interessant 4 finne ut
av hvorfor det er slik at lererne pa friskolene i storre grad enn lererne pa de
offentlige skolene opplever at foreldrene er positive til skolen. Kan lerere 1
offentlige skoler lere noe av lererne péd friskolene nar det gjelder a fa
foreldre til 4 involvere seg? Eller er foreldredeltagelse egentlig en “usynlig
premiss” for 4 kunne sende barnet sitt pa en friskole? Og, i hvor stor grad

handler det om 4 ha et verdigrunnlag som er felles for skole og hjem?

De indre rammenes utforming varierer fra skole til skole. Det er imidlertid
patagende at lerere pa skoler med noksia like betingelser oppfatter og
utnytter rammene pa svart forskjellige mater. Ut i fra det ser det ut til at
skolenes indre rammer bade far betydning for oppleringssituasjonen
giennom de faktiske begrensningene disse setter, og gjennom hvordan
lererne tolker disse rammene og lar dem pavirke sin yrkesutovelse.

Avslutningsvis kan man derfor tenke over om det kan skapes et storre
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handlingsrom i opplaringssituasjonen gjennom utnyttelse av de mulighetene

som kan finnes innenfor de allerede omkringliggende rammene.

Note:

1) Viren 2007 ble det klart at Friskolelova skulle erstattes med en
Privatskolelov. Imidlertid ble empirien som denne artikkelen baserer seg pa
samlet inn for denne endringen ble foreslitt. Det henvises derfor til

retningslinjer i Friskolelova, og begrepet ’friskole’ blir benyttet.
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Private grendeskoler - etablering av
en ny pedagogisk diskurs?

Av Christian W. Beck

Fra 1998 til 2004 fortsatte i Norge 18 nedlagte grunnskoler i rurale
omrader som private grendeskoler med statsstotte, mange som
montessoriskoler. Skolene oppstod som lokale nedlesninger, mange ble
forstevalg av skole og mnoen har utviklet seg til regionale skoler.
Oppfatningen av disse skolene har i lopet av fa ar gitt fra bred motstand til
generell aksept. Diskusjonen om slike skoler inngar i en ny pedagogisk

diskurs om offentlige kontra private skoler og senmoderne skoledilemmaer.

1. Innledning

Det har oppstatt nye materielle og kulturelle betingelser for utdanning og
skoledrift. Utgangspunktet i Norden er de offentlige grunnskoler, men
antallet privatskoler oker. I Norge utfordres den offentlige skole av to
privatskoleimpulser. Den forste gjelder smé skoler i rurale omrider. Den
andre vises i en ny tendens til at foreldre i urbane omrader onsker smd
privatskoler for sine barn. De to impulsene ender til tross for sine ulike
forutsetninger opp i svart like onsker om private skoler. Den urbane finner
flere av sine argumenter fra den rurale. Slik skoleutvikling inngir i en
generell utvikling av senmoderne samfunn i retning av mer valgfrihet, ogsa 1
utdanning (Arnman 2004), men ma forstdes ut 1 fra spesifikke

utviklingsprosesser i henholdsvis rurale og urbane omrader.
Jeg vil i denne artikkelen:

1. Teoretisk og empirisk beskrive de to aktuelle skolekontekster, den rurale
og den urbane og vise hvordan disse danner grunnlag for en ny pedagogisk

diskurs med private grendeskoler i fokus.
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2. Gjore rede for hvordan de private grendeskolene ble til.

3. Pa grunnlag av en survey undersokelse basert pa data fra et sporreskjema
sendt ut til de 18 nye private grendeskolene etablert i Norge i 1998 — 2004,
supplert med data fra andre kilder, beskrive og analysere og drofte disse

skolene.

2. To senmoderne skolekontekster
2.1 Den rurale

Fortsatt samfunnsmodernisering gir ytterligere skolesentralisering.
Skolesentralisering og skolenedlegging er ulike fenomen, men ma sees i
sammenheng. Sma skoler i rurale omrider befinner seg pa en turbulent
grenseflate mellom garsdagens og morgendagens samfunn. Pa denne

grenseflaten oppstiar ad hoc skoleutvikling og pedagogisk nydannelse.

Lokalsamfunn ma vzre tilstrekkelige sjolbergende okonomisk og
integrerte sosialt, for 4 fremme entrepenorskap og ha en samfunnsaktiv
skole (Solstad 2001). Nedleggingstruede skoler ligger ofte 1 sma
lokalsamfunn som befinner seg pa et kritisk punkt i sin utvikling. De er inne
i en negativ trend med fraflytning og stagnasjon. Resultatet kan bli et ”rest”-
samfunn med sviktende livsgrunnlag og darlige framtidsutsikter, eller
lokalsamfunn som far en ny giv med modernisering og utvikling. Far man
beholde skolen gir det muligheter til 2 komme péd offensiven. Skolened-
legging i Norge har de senere drene utelukkende vart skonomisk begrunnet.
I 1986 ble det innfort et nytt inntektssystem for kommunene, som forte til
strammere kommuneokonomi, utgiftsokning for sma rurale skoler og en

forsterket nedlegging av slike skoler (Ronning, Solstad og @Dines 2003)

Det hoyeste antall offentlige grunnskoler (folkeskoler) i Norge var 6350
skoler i 1875 (Dokka 1967: 207). Deretter har antall skoler jevnt blitt
redusert til 3160 hosten 2005 (SSB 20006). Vi kan snakke om over 130 ar
med skolenedlegging som i sterk grad har vart knyttet til fraflytting og
avfolking i rurale omrader. I hele perioden 1980 — 2006 var det en jevn

nedgang pa 12 -24 barneskoler i aret.
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Tabell 1 Endring i antall grunnskoler etter skoleslag i gjennomsnitt pr

ar i femarsperioder 1980 - 2006

Periode/skoletype [I alt |[Barneskoler Kombinerte | Ungdomsskoler
barne- og
ungdomsskoler
1980/1 —1985/6 14 -16 13,8 3,6
1985/6 —1990/1 [-23,9 -24,2 0 0,4
1990/1 —1995/6 [-24,2 -24.8 1,6 -1.0
1995/5 —2000/1 -5 -12,6 0 1,6
2000/1 —2005/6 | -20 -24,4 6,2 -1,8

Fram til 1986 tilsvarte nedgangen nyetablering av ungdomsskoler og
spesielt kombinerte barne- og ungdomsskoler (tabelll). Videre fram til 1995
forte skolenedlegging til at barneskoleelevene ble overfort til en barneskole
eller en liten kombinerte barne- og ungdomsskole i nabobygda og at

ungdomsskoleelevene ble samlet i sentrale ungdomskoler.

Etter 1995 blir elevene alt fra 1. klasse i storre grad overfort til nye store
kombinerte barne- og ungdomsskoler i mer sentrale strok av kommunen.
Skolenedlegging har derfor de siste 10 édrene i sterkere grad blitt koblet til
skolesentralisering. En optimal okonomisk skolestorrelse er beregnet til 140
— 400 elever (Eide 1984). Det kan se ut til at skolemyndighetene har lagt

opp til at ogsd sma kommuner skal nerme seg denne.

Man kan fra skolemyndigheter og forskere gjore mest mulig objektive
vurderinger av konsekvenser av skolenedlegging, positive og negative.
Hvordan nedlegging subjektivt oppleves av de impliserte personer i de
aktuelle skolekretser varierer. I kretser avfolkingen har gitt langt, kan
nedlegging bli oppfattet som bide nedvendig og enskelig. I andre kretser
moter skolenedlegging sterk motstand og kamp mot nedlegging.

2.2Forskning pa skolenedlegging - pavisning av aktuelle

skoledilen maer

Skole mer enn undervisning
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Rurale grunnskoler produserer mer enn et standardprodukt, som en
minimumsundervisning, Skolen gir ogsa sosialisering, kontakt med lokal-
samfunnet og hjem og kan vaere med pa a opprettholde bosettingen. Skolen
gir de tilsatte en sikker inntekt, som blir lagt igjen i lokalsamfunnet og kan
dermed ha okonomiske ringvirkninger for dette og sikre arbeidsplasser.
Skolebygningen rommer ogsd andre lokalsamfunnsaktiviteter (Lovik 1992).
Dessuten ma utgiftene til skoleskyss inkluderes i regnskapet. Skoleskyss har
ogséd direkte negative virkninger pa elevene, som kvalme, hodepine og at
elevene foler seg uopplagt. Ca hver fjerde elev med skoleskyss over 40
minutter gruer seg til skoleskyssen hver dag (Solstad 1978). Sentralisering
kan vare som 4 ri flere hester samtidig, noe som kan vise seg 4 vare
vanskelig (Lovik 1992).

Skole og lokalsamfunn

I en undersokelse basert pa 981 foreldre med barn i skolen i 19
skolekretser er det gjort en analyse av sammenhengen skolenedlegging og
bosetting i bygde-Norge (Hagen 1992). Konklusjonene er blant annet: De
fleste mente at den lokale skolen er viktig for lokalsamfunnet, som arena og
ressurs. Langt farre sa lokal skole som avgjerende argument for 4 bosette
seg i et lokalsamfunn. For nesten alle hadde det noe 4 si at det var skole i

bygda, men de fleste ville nok slitt seg til der uansett.
Pedagogikk

Skolesentralisering er ofte ment 4 ha en positiv pedagogisk effekt med
bedre utdannete lerere, bedre kvalitet i undervisningen (Solstad 1978:28) og
et storre elevmiljo og dermed bedre muligheter for jevnaldersosialisering.
Man har ikke pavist noen klar sammenheng mellom skolestorrelse og
skoleprestasjoner. Foreldrebakgrunn og lereren er de viktigste faktorer for a
forklare forskjeller i skoleprestasjoner. Laererens betydning kan brukes som
argument for mindre undervisnings grupper (Myklebust m fl 1992). T den
senere tid har fidelte skolers smé skala pedagogikk med smé grupper og
aldersblanding blitt framhevet som god pedagogikk, selv.om en mener slike
skoler har ubrukte pedagogiske ressurser (Ronning, Solstad og @ines 2003).
Smaskalapedagogikken kan gi bedre muligheter for individuelt tilpasset
opplering.
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Elevmilje

Smi og store skoler gir ulike elevmiljo og dermed ulik jevnaldrings-
sosialisering. Smi skoler har et integrert elevmiljo, mens storre skoler har et
fragmentert elevmiljo. I fidelte skoler har elevene i storre grad kontroll med
sin samhandling og lek med andre elever og storre grad av kontroll med
utemiljoet og friminuttene. Larerkontrollen er mer indirekte og distansert. I
storre skoler med mindre utearealer kreves en annen type direkte lerer-
kontroll med elevenes atferd (Kvalsund 1992). I sma skoler fir elevene en
bredere sosialisering gjennom interaksjon pa tvers av alder, kjonn og
dyktighet. I storre skoler blir sosialiseringen mer knyttet til intim smé-

gruppeinteraksjon blant jevnaldrende (Kvalsund 2004).

2.3 Den urbane

Horace Manns begrep om masseutdanning er i utgangspunktet urbant.
Mann var i 1850-drene arkitekten bak den offentlige skole i USA.
Masseutdanningen skulle sorge for standardisering og rasjonalisering av
skolen slik at den ble billigere og alle kunne fa grunnutdanning. Det var
snakk om bdde folkeopplysning og kvalifisering til en hurtigvoksende
amerikansk kapitalisme. Det ble ogsd lagt vekt pa nasjonale verdier og
oppdragelse til demokratisk samfunnsborger (Bowles and Gintis1976). Den
norske versjonen av masseutdanning er enhetsskolen. Det er fi om noen
forskjeller mellom den ideologiske tenkningen til Horace Mann og det som

skulle bli sosialdemokratisk skoleideologi.

Dagens skole er tilpasset et rasjonelt, storskala utdanningssystem,
innordnet bade nasjonalt og internasjonalt skolebyrakrati, global kapitalisme
og ny-liberalistisk managament ideologi (Karlsen 2003, Olssen 2004,
Kvalsund 2004). Giddens papeker senmodernitetens losnende (disembed-
ding) mekanismer, som fremmer utvikling av interaksjon fra partikulere
lokaliteter til universelle og globale ekspertsystemer (Giddens 1991).
Durkheim omtaler mekanisk solidaritet som en kohesjonskraft basert pa

folelser og trosoppfatninger, som holder delene sammen til et sosialt felles-
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skap. Den organiske solidaritet er motsatt fellesskap bygd pa funksjonelle
kontrakter mellom aktorer ut i fra moderne arbeidsdeling (Dsterberg 1983).

Han ser positive og negative sider ved begge solidaritetsformene.

Mekanisk solidaritet har gitt inspirasjon til moderne smaskala fellesskap,
som f eks skole, men kan ogsd ende opp som tvangsmessig sammenfoyning
av dode ting. Moderne organisk solidaritet kan pé sitt beste gi dynamiske
reelt funksjonelle profesjonelle institusjoner, men ogsd tingliggjoring og

fremmedgjoring, som hemmende for individer og fellesskap.

Anton Hoém (1978) beskriver uformell sosialisering i enkle sma samfunn
som annerledes enn formell sosialisering i moderne komplekse institu-
sjonaliserte samfunn. Tilsvarende todeling finner man i Basil Bernsteins
skille mellom horisontal og vertikal pedagogisk diskurs. Horisontal diskurs
er genuin, common sense, lokal og kontekstavhengig, mens vertikal diskurs
er eksplisitt, systematisk, sentralisert, hierarkisk og prinsipiell. I dagens skole
forskyves sosialiseringen fra uformell til formell og den vertikale diskurs
styrkes ved at den horisontale blir hjelpekilde for den vertikale (Bernstein
2001).

Tidens skole er instrumentell, basert pa interessefellesskap med flest mulig
pa et nasjonalt niva. Dette gar pa bekostning av verdifelleskap. ikke bare
mellom befolkningsgrupper og skolen, men ogsd i forholdet mellom hjem,
skole og lokalsamfunn. Nasjonale skolemyndigheter er opptatt av verdier,
men pa en objektiv mate. Utviklingen gir i retning av en mer sekularisert
skole. Dette er et problem fordi verdier ogsa er subjektive, ofte forankret 1

lokale smiskala fellesskap av ulik art.

Selv om tradisjonelle sosiale forankringer blir opphevet, betyr ikke dette at
det ikke lenger vil vaere interesse- og innholdskonflikter om skoler. Man ma
finne fram til et allment kulturgrunnlag skolen kan forankres i, som
erstatning for sosial klasse, etnisitet og nasjonalitet. Den store utfordring vil
vare utvikling av organisasjonsformer og sosiale enheter for det framtidige
samfunn (Hoém 2001). Konflikten mellom nasjonale objektive interesser og
tidens krav til subjektivitet og verdifellesskap er sliende og skaper et

senmoderne skoletomrom. A fylle dette tomrommet med nytt innhold og
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ny organisering utgjor en ny pedagogisk diskurs hvor de private grende-

skoler har fitt en fokusert posisjon.

Grendeskolekonfliktene i bygde-Norge har vist betydningen av 4 ha skoler
som smafellesskap. Grendeskolenes smaskalapedagogikk med f eks alders-
blanding har blitt ideal ogséd for barneskoler i byene. Mange foreldre onsker
aktivt 4 vere med i sine barns utdanning. Man ser her motiver for okt
rekruttering til sma private grunnskoler i byer (Helgesen 2004, Skjonsberg
2007). Nar barna er pd skolen 8 — 9 timer hver dag, er mye av deres
hverdagsliv der. For foreldre blir det da viktig 4 ha sine barn i sma skoler
med verdigrunnlag og verdensanskuelse de har tillit til, oversikt over og

innflytelse pa.
De private grendeskolene — startfasen

Utgangspunktet for den offentlige skole er konsensus om likhets- og
fellesskapsprinsipper med vekt pa nasjonal kulturell enhet og velferdsstaten
(Englund 1996, Slagstad 2001, Telhaug 1994). I 1998 gikk 98 % av norske
grunnskoleelever i offentlige skoler (Helland og Lauglo 2005). Det var
derfor oppsiktsvekkende da et interimsstyre i Hosangerbygda i Osteroy
kommune pd vestkysten i Norge i januar 1998 og to andre lokalsamfunn
leverte soknad til utdanningsdepartementet om privatskole (Lonning m fI

1998). Seknadene utfordret enhetsskolen pa to mater:

1. At nedlagte grendeskoler fortsatte som privatskoler var ikke noe nytt.
Det nye var at det na ble sokt om 85 % statstilskudd etter gjeldende

privatskolelov (privatskoleloven 1985) for grendeskoler.

2. Privatskoleloven ga kun grunnlag for godkjenning av private grunn-
skoler som pedagogiske alternativer (steinerskoler eller montessoriskoler) og
livssynsalternativer til den offentlige skole. Soknadene bygde pa et nytt
lokalorientert pedagogisk konsept. Dette gikk utover gjeldende godkjen-

ningsregler.

Sokerne hadde store forhapninger til at davaerende sentrumsregjering med
aktiv distriktspolitikk skulle vare positiv til soknadene og de arrangerte 1999

et nasjonalt grendeskoleseminar med bred deltagelse fra skolemyndigheter,
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politikere, forskere, foreldre, lerere og andre interesserte (Mjosdalen m fl

1999).

Motstandere mente slike skoler var snikprivatisering av skolen. (LUFS
20006) og bygde sine argumenter pa fellesskapsverdier og forsvar av enhets-
skolen. Nir et vedtak om skolenedlegging pd en demokratisk mate er gjort,
fikk man rette seg etter det eller fortsette kampen for offentlige grende-

skoler, mente disse.

Tilhengerne argumenterte bade ut i fra liberale menneskerettigheter og
felleskapsideer forstitt som lokalsamfunn (community) (Vetlesen 1995).
Forkjemperne mente dette var den eneste mulighet for 4 opprettholde bade
skole og lokalsamfunn (Beck 2000). Det ble det avgitt to heringsuttalelser i
saken. Rudolf Steinerhoyskolen konkluderer negativt. De mente soknadene
ikke reflekterte godt nok hvordan det lokalorienterte idegrunnlaget for
skolen skulle gi kompetanseomriader i skolen (Rudolf Steiner Hoyskolen
1998). Universitetet i Tromso var positiv til soknadene i den forstand at de
mente de var gode ecksempler pa hvordan helt sentrale aspekter ved den
nasjonale lereplanen kunne realiseres. De konkluderte imidlertid ogsa
negativt, fordi de mente slike alternativer kunne ectableres innen den
offentlige skole (Tiller 1998).

Regjeringen ville ikke utfordre enhetskolen og avslo seknadene. Pa to av
stedene ble det hosten 1999 gitt grunnskoleopplaring som hjemme-
undervisning (Beck 2001). Etter turbulente 4r med nyoppretting av stedenes
offentlige skoler og ny nedlegging, sokte de to lokalsamfunnene om private
montessoriskoler, som ble godkjent etter den nye friskoleloven (2003), med
oppstart hosten 2004. I lopet av disse drene fikk ogsd flere andre

lokalsamfunnet godkjent tilsvarende skoler.

4. Survey undersgkelsen
4.1 Metodiske vurderinger
I april 2005 ble det sendt et sporreskjema til de 18 skolene, som styrene

ved skolene ble bedt om a svare pa . Jeg fikk i lopet av mai 2005 inn 13
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besvarte skjemaer, etter en purring et til. 14 skoler ga en svarprosent pa 78.
Bide svarskolene og frafallskolene er spredt ut over hele landet. Gjennom-
snittstorrelsen pa svarskolene er 31 og pa frafallskolene 25. Utvalget ma sies

4 vaere representativt for populasjonen av private grendeskoler.

Respondentene er ofte foreldre som var aktive i grendeskolesaken, forst i
motstanden mot nedleggelse av den offentlige skole og senere i arbeidet
med soknad om og drift av den private grendeskolen. Det var 4 forvente at
respondentene som over lengre tid hadde opparbeidet innsikt og opp-
fatninger om skolesporsmalet i lokalsamfunnet, i liten grad gav tilfeldige
svar, slik at reliabiliteten og begrepsvaliditeten i undersokelsen skulle vare
god. Det var pd disse stedene bred konsensus i grendeskolesaken bide nar
det gjaldt bevaring av den offentlige og soknad om privatskole. Respon-
dentene var ogsd foreldre som i forste rekke var interessert i 4 ha en god
skole for sine barn. En kunne dermed forvente respondenter som var repre-
sentative i den forstand at de uttrykte flertallsoppfatningene i lokalsam-

funnene i de aktuelle skolesakene.

Sporsmalene i sporreskjemaect ble delt i 4 hovedtemaer:
1) Bakgrunnsforhold (11 variabler)
2) Opprettelse, skoletype og innhold (19 variabler)
3). Skolenes struktur, profil og praksis (22 variabler)
4) Vurdering er (21 variabler)(I alt: 73 variabler)

Flere av sporsmalene overlapper hverandre tematisk og samsvarer ogsd i
avgitte svar. Dette styrket begrepsvaliditeten. Resultatene blir presentert i to

trinn:

Trinn 1. Beskrivelse av skolene med middelverdi og variasjonsbredde for

hele utvalget pa de viktigste variablene i hver av de fire variabelgruppene.

Trinn 2. Pa grunnlag av malte signifikante korrelasjoner mellom variabler
har jeg med et mindre antall sentrale variabler (11) gjort en clusteranalyse
(K-Mean) (Norusis 1986). Det er tatt med variabler med mest spredning
mellom skolene fra alle de fire hovedtemaene. Slik clusteranalyse deler

enhetene i undergrupper (clustre) nar dette er statistisk mulig, ut i fra at
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variansen innen clustre minimaliseres og mellom clustre maksimaliseres.
Substansiell mening ma ut i fra middelverdiprofiler, gies skjonnsmessig for
hvert cluster. Clusteranalyse med sd fa enheter som her (14) ma gjores med
varsomhet og forbehold. Den aktuelle analysen ga to grupper med 5 skoler i

hver. 4 skoler ble ikke plassert. De to gruppene er sammenlignet.
4.2 Resultater
2.1 Alle skolene

Tabell 2 Startir/antall elever

Variabel Min Maks Middelverdi
Start ar 2000 2004 2002

Elever (2004) 9 65 30

Elever ungdomstrinnet 0 10 0.8

Elever utenfor skolekretsen 0 16 4

Skolene har i gjennomsnitt startet 2,3 ar etter nedleggingsaret. Det er sma
barneskoler med 9 til 65 elever, bare en skole har elever pa ungdomstrinnet.
I gjennomsnitt har skolene hatt en elevekning pa tre elever fra startiret til
og med hosten 2004. 16 % av clevene fordelt pa atte skoler kommer fra
andre skolekretser enn der skolen er lokalisert (tabell 2). Alle skolene blir
drevet av et foreldrelag/grendelag som en ideell stiftelse. Slike stiftelser kan
i samsvar med privatskolelovens krav ikke ta ut evt. skonomisk overskudd

av driften.

Tabell 3 Opprettelse, skoletype og innhold

Variabel (*) Middel- verdi
Initiativ fra nermiljo 0,61
Montessoriskole 0,79
Pedagogiske motiver 0,71
Mest lik offentlig skole 0,57

(*) 0 = nei, 1 = ja

Et sterkt foreldreinitiativ er utgangspunktet for alle skoleetableringene. Pa
fem av skolene har det ogsd vart et betydelig engasjement og deltagelse fra

lokalsamfunnet for ovrig. Ofte finner man viktige aktorer som bide er
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foreldre og lerere. 11 skoler er montessoriskoler og 3 er innholdsmessige lik

den offentlige skole.

Flere skoler oppgir mer enn et motiv for a opprette en frittstiende
grendeskole. 10 av skolene oppgir pedagogiske motiver. 8 oppgir at motivet
for valg av skoletype var at den var mest lik den offentlige skole og 5 at den
valgte skoletype var enklest 4 fa godkjent. De to siste svaretypene
dokumenterte klare strategiske valg av type skole (tabell 3). Slikt strategiske
valg har vart spesielt aktuelt for de 8 skolene som ble godkjent etter den

gamle privatskoleloven.

Skolene tar i gjennomsnitt kr 1033 i maneden (10 maneder i dret) i
foreldrebetaling for skolegang og skolefritidsplass (SFO) til sammen. Dette
er billig, nar i sammenligning en middelstor norsk kommune allerede i 2003
tok SFO-betaling pa over kr 1000 ved de offentlige skolene (Svelvik
kommune 2003).

Tabell 4 Skolestruktur, profil og praksis

Variabel Min Maks Middelverdi
Foreldrebetaling i maneden + 400 1770 1034
SFO (nkr)

Uteskole prosjekt 0 1 0,50
(nei=0, ja=1)

Aldersblandet under- visning 0 1 0
(nei=0, ja=1)

Lerere 2 6 3
Learere i deltidsstilling (%) 0 100 45
Larere som bor i nermilje (%) 0 100 60
Antall andre ansatte 1 7 3
Andre ansatte som bor i 33 100 81
narmilje (%)

Antall dugnaderi aret 1 6 3

Bare to av skolene oppgir at de spesielt driver med aldersblandet
undervisning. Dette er lavt nar aldersblanding de senere ar er framhevet
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som et kvalitetstrekk ved fadelte skoler. Syv av skolene har en lokalorientert
profil, spesielt med vekt pa uteskole prosjekter.

Antall lerere varierer mellom 2 og 6, med 45 % i deltidsstillinger. Det er
mellom 1 og 7 andre ansatte ved de ulike skolene, ofte i mindre enn 50 %-
stillinger. 60 % av lererne og 80 % av de andre ansatte bor i narmiljoct.
Dette dokumenter at grendeskolen er en viktig arbeidsplass for narmiljoet
og at skolene er godt integrert i nermiljoet. Det siste bekreftes ytterligere
ved at det hvert ar er i gjennomsnitt 3,2 dugnader ved skolene med i
gjiennomsnitt 18,5 deltagere (tabell 4).

1 12 av lokalsamfunnene er det gjennomgiende generelt en positiv
vurdering av skolene, ogsdi av den pedagogiske kvaliteten pa
undervisningen. To av skolene utmerker seg imidlertid med middels og
negative vurdering pa disse sporsmailene og med betydelige konflikter og
samarbeidsproblemer mellom skolen pa den ene side, og narmiljoet og
kommune péa den andre.

Tabell 5 Vurderinger av skolen

Variabel (*) Middel- verdi
Skolen som helhet 1,8
Pedagogisk kvalitet 1,9

Forholdet til kommunen 1,7

Forholdet til nermiljoet 1,4
Innvirkning pa narmiljoet 1,5
Innvirkning pa befolkningsantallet i 1,4
narmiljoet

Utvikling av antall elever i framtiden? 1,1

Eksistere skolen om fem ar 1,8

(*) For alle variablene i tabellen: 0 = darlig, 1 = middels, 2 = god, pa siste var: 0=nei, 1= vet
ikke, 2=ja

De fleste mener skolen har god innvirkning pd nzrmiljoet generelt, pa
framtidsutsiktene og pa narmiljoets omdemme. Det er i noe mindre grad
en oppfatning at skolen har god pavirkning pa befolkningsutviklingen i
nzrmiljoet eller pa naringslivet utover skolen.

Pi 6 skoler tror man elevtallet vil gke i framtiden, pd 8 skoler at det vil
vare omtrent som i dag, men ingen tror at elevtallet vil synke. P4 sporsmal
om de tror skolen vil eksistere om fem ar svarer 11 skoler ja, pa 3 tre skoler
er man usikre og ingen svarer nei.
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Pd sporsmailet om hva slags skole de helst ville hatt nar den offentlige
grendeskolen ble nedlagt, hvis de kunne velge mellom privat eller offentlig
skole, svarer de pa 12 skoler at de onsket en offentlig skole og to ensket
privatskole. Svarene pd det samme sporsmalet i 2005 ectter at de frie
grendeskolene har vart i drift mellom ett og fem ar, var radikalt annerledes.
Na onsket de pa 8 skoler 4 fortsette med privatskole, pd 4 skoler var de i tvil
og 2 pi to ville de helst hatt offentlig skole. Valget av privatskole var et
nummer to valg ndr de ikke lengre fikk ha grendeskolen i narmiljoet. Nar
privatskolen sid var kommet i gang skiftet de oppfatning, na ble privatskole
deres forstevalg (tabell 5).

Konklusjonen sd langt er at de nye frittstdende grendeskolene etablert
mellom 2000 og 2004, samlet sett til na stort sett er velfungerende
smaskoler i rurale omrader, vel integrert i nzrmiljoet og med stor
framtidsoptimisme. Situasjonen for 2 av de 14 skolene er markert mer
negativ og vitner om at slike skoler ikke automatisk blir vellykkede og at
sjansen for 4 mislykkes er reell.

4.2. Clusteranalysen

Hver av de 11 variablene i clusteranalysen har signifikante korrelasjoner
med flere andre variabler, og er dermed representative for et sett av
variabler og kan sies 4 utgjore operasjonaliseringer av bredere kategorier. 10
av skolene ble delte i to like store grupper pa 5.: de problematiske skolene (1)
og de vellykkete skolene (2).

De vellykkete skolene er de storste montessoriskolene, som ogsa har
elever fra andre skolekretser enn der skolen ligger. Det er her gjort et
bevisst valg av montessori pedagogikk som et pedagogisk alternativ og det
har ikke vart andre mer pragmatiske motiver for valg av type skole.

De problematiske skolene er sma skoler som folger offentlig skoles
lereplan. Bade valg av privatskole og motiver for valg av skoletype har vart
pragmatiske. Valg av privatskole har utelukkende vzrt losningen pa en
nodssituasjon. Disse er problematiske til tross for at flere av disse
respondentene vurderer skolen til 4 vaere meget vellykket og pedagogisk til a
vare av god kvalitet. Det problematiske ser ut til 4 ligge i skolens storrelse,
et for tett forhold til et nzermiljo, lite tro pd skolens positive nermiljoeffekt
og manglende framtidsoptimisme.
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De vellykkete skolene har sterkere grad av profesjonalisering og formell
organisering enn de problematiske De har ofte bedre utdannede larere
hentet utenifra narmiljeet. De er ogsi i noe mindre grad integrert i
naxrmiljoet og har noe mindre kommunikasjon med narmiljoet enn de
problematiske skolene, men har noe mer konflikter med kommunen.

Tabell 6 Kategorier/middelverdier for de 11 clustervariablene

Kategori Variabel De problem- De
atiske (1) vellykkete

@)

Skolestorrelse Antall elever (2004) 24

Ekspensjonsiver Antall elever fra annen 1

skolekrets

Spesielt innhold  Montessori pedagogikk ~ NEI JA

Innholdsmotiv Pedagogisk motiv NEI JA

Pragmatisk Enklest 4 fi godkjent JA NEI

motiv

Grad av Foreldrebetaling 400 1770

profesjonaliserin  (m/SFO) nkr pr maned

g

Grad av Andre ansatt fra 100 75

integrasjon i naermiljoet (%)

narmiljoet

Kvalitet pa Vurdering av skolen Bide/og Meget

skolen vellykket

Kommunikasjon Vurdering av kvalitet pa  Godyt, lite Bra, men

skole - nermilje  samarbeid skole - konflikter noen

kommune konflikter

Skolens Vurdering av skolens Ingen God

betydning for innvirkning pé

nermiljoets naeringslivet i nermiljoet

framtid

Framtidsoptimis Hva slags skole onskesi  Usikker Friskole

me dag

De vellykkete blir vurdert av sine styrer til generelt 4 vere bedre skoler enn
styrene ved de problematiske skolene vurderer sine skoler. Ved de
vellykkede skolene har de bedre tro pa skolens positive pavirkning av
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nermiljoets framtid og har storre grad av framtidsoptimisme enn de
problematiske og er i motsetning til de problematiske klare pd at de vil
fortsette 4 ha privatskole i framtiden.

De 4 skolene som ikke ble plassert i en av de to clusterpruppene er alle
montessoriskoler i en mellomposisjon i verdiene pd de 11 variablene. Disse
hadde bade pedagogiske og pragmatiske motiver eller bare pragmatiske for 4
soke montessoriskoler. De valgte montessoriskole fordi denne er mer lik
den offentlige enn bédde steinerskoler og mange kristne privatskoler.
Montessoriskolene bruker den offentlige skoles lereplan innen sin egen
pedagogikk og er enklere 4 fi godkjent, enn skoler som har egen lereplan
eller offentlig lereplan med flere avvik. Valget av montessoriskoler kan ogsa
forklares av at montessoriskoleforbundet har lagt opp til meget smidige og
fleksible ordninger for at laerere i de frittstiende grendeskolene skal kunne
kvalifisere seg til 4 bli montessori lerere (Montessori forbundet 2006) og at
skolene blir med i et nasjonalt og internasjonalt nettverk av
montessoriskoler.

5. Avsluttende drofting

Til tross for at respondentene pa alle skoler bortsett fra to er meget
fornoyd biade pedagogisk og mer generelt med sin skole, er det flere enn
disse to nermiljoene som sliter med 4 komme ut av en negativ tilstand, og
dette preger skoledriften. For selv om nzrmiljoet stotter opp om skolen,
flere av de ansatte er fra bygda og det er god kommunikasjon mellom skole
og lokalsamfunn, oppstar konflikter, problemer og positiv utvikling uteblir.

Selv om alle de frittstiende grendeskolene er sma skoler, er storrelse viktig
for utviklingen av skolene. Kanskje er de problematiske skolene for sma.
Men a vzre en stor skole er alene ingen garanti i undersokelsen for a vere
en vellykket skole. De fire skolene i en mellomposisjon har omtrent samme
storrelse som de vellykkede. For 4 fa til utvikling av en skole, ma flere
avgjorende forhold enn storrelse peke i samme positive retning.

Noen steder blir de frittstiende grendeskolene et vellykket
utviklingsprosjekt. Skoleprosjekter blir knyttet til naringsvirksomhet og
annen virksomhet i og utenfor bygda og man kommer inn i en god sirkel.
Dette er ofte avhengig av nokkelpersoners innsats, enten disse er foreldre,
lerere eller andre. Entrepenorskapet ved skolen lettes av skolenes private
eierskap, som gir flere frihetsgrader bade i forhold til lokalsamfunnet,
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skolemyndighetene og flere muligheter til 4 kunne operere i forhold til
storre geografiske omrdder, enn hva offentlig skoler har.

Resultatene viser at de vellykkede skolene selv om de blir startet for a fa
lokalsamfunnet ut av en ned situasjon, fir egentyngde som spesifikke
utdanningsinstitusjoner pa et bredere grunnlag, bide nir det gjelder
rekruttering og i oppfatning av egen virksomhet. De litt storre montessori-
skolene blir etter hvert regionale montessoriskoler lokalisert i det spesifikke
lokalsamfunn, mer enn 4 vare lokalsamfunnets kriselosning.

Om frittstdende grendeskoler skal bli vellykkete avhenger av strukturelle
okonomiske og politiske forhold bide globalt, nasjonalt og lokalt, men ogsa
av aktive aktorer i nermiljoet. M Archer (2003) understreker nedvendig-
heten av 4 se pa struktur og aktor som selvstendige enheter i virkeligheten.
Individet er ikke bare en passiv reaktiv aktor i forhold til strukturelle
betingelser. Hun skiller mellom hemmende (constraining)) og mulig-
gjorende (enabling) betingelser som individene kan gjore selvstendige valg i
forhold til.

Skolenedlegging er ofte endepunktet pa lang tid med okende hemmende
strukturelle betingelser, som kan gi en pessimistisk atmosfare, som blir en
ytterligere hemmende betingelse for lokalsamfunnet. Vellykkete frittstiende
grendeskoler ser ut til 4 vare avhengig av tilstrekkelige muliggjorende
betingelser, som en liberal privatskolelov, praktiseringen av loven (Lisland
2005), men ogsd av nye betingelser for utvikling av n=zringslivet og
nermiljoet for ovrig. Muligheter som sa aktive entrepenorer kan gripe fatt i.

De problematiske skolene kan se ut til 4 kunne bli hemmet av bygdas
rester av tradisjonell mekanisk solidaritet, mens de vellykkete skolene ser ut
til 4 finne en optimal balanse mellom mekanisk og organisk solidaritet i en
sen-moderne samfunnskontekst. Valget av montessoripedagogikk for de
vellykkete skolene kan i utgangpunktet ha vert pragmatisk. Men uavhengig
av motiv ser bade lzrere og foreldre ut til 4 bli mer engasjert i denne
pedagogikken over tid. Montessoripedagogikk blir et viktig element i disse
skolenes innholdsorientering og generelle verdiorientering, et eksempel pa
sen-moderne mekanisk solidaritet 1 positiv forstand med balanse
uformell/formell sosialisering og med balanse mellom horisontale og
vertikale pedagogiske diskurser. Kriterier for at en privat grendeskole skal
lykkes, ser ut til 4 vare:

1. Tilstrekkelig tilknytning til lokalsamfunnet skolen ligger i.
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2. Nyorientering ut av lokalsamfunnet.
3. Tilstrekkelig profesjonalitet i skolen

4. Universell verdiorientering, livssyn eller pedagogisk ideologi (f eks
montessori  pedagogikk).

5. Privat eierskap som en ideell stiftelse.

De vellykkete frittstiende grendeskolene kan vise seg 4 vare lovende
forsek pd 4 fylle et senmoderne skoletomrom med nytt innhold, skoler som
bade ivaretar lokale og andre partikulere verdifellesskap og er profesjonelle
universelle kunnskapsinstitusjoner. Siledes kan de befinne seg i fronten av
tidens skoleutvikling bade i rurale og urbane omrader.
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