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Forord og leseveiledning

Like etter at Stortinget hadde vedtatt Reform 94 i 1993, startet planleggingen av
det prosjektet som rapporteres her. Med tidligere erfaring bade fra Ridet for
videregiende opplering og Ridet for funksjonshemmede, fremsto en studie av
serskilt tilrettelagt videregiende opplaring etter Reform 94 som serlig spennende.
Serlig interessant var dette fordi reformen innebar noen viktige endringer for denne
elevgruppen.

P4 denne tiden ble ogsd Program for spesialpedagogisk kunnskaps- og tiltaks-
utvikling under Norges forskningsrdd etablert, og en seknad om prosjektstotte ble
innvilget. I tillegg har KUE Buskerud fylkeskommune og Akershus fylkeskommune
gitt tilleggsbevilgninger.

Nir prosjektet nd leverer sin sluttrapport forst seks ar etter at det ble satt i gang,
skyldes det at elevene som har deltatt har vert fulgt over fem skoledr, fra hasten 1994
til og med véren 1999. De siste data — om elevenes prestasjoner og kompetanse-
oppndelse etter femte skoledr, ble samlet inn sommeren/hesten 1999. Tida etter det
har — ved siden av arbeid med andre prosjekter — gétt med til analyser og rapport-
skriving.

Underveis i prosjektet har det vert gjennomfort en omfattende formidling fra
prosjektet. Det har vert skrevet tre underveisrapporter, tre bokartikler og en
aviskronikk, og det har vert holdt 36 foredrag (se vedlegg 1). Det betyr at den
rapporten du nd leser, langt fra er den eneste — og kanskje ikke en gang den viktigste
— formidlingen fra prosjektet.

Datamaterialet som jeg samlet inn ble svart omfattende. Det ble etter hvert
vanskelig 4 se skogen for bare trer, men jeg mener at jeg har klart 4 dra det viktigste
ut av dataene, og at det er dette jeg presenterer for leseren. Men det er likevel ikke
tvil om at datamaterialet forelppig er underanalysert, og at det i materialet fortsatt
ligger spennende sammenhenger som bare venter pa 4 bli avslert. Planen er 4
giennomfere en oppfolgingsundersokelse blant dem som var med i prosjektet i 2004,
ti &r etter at de begynte i videregiende opplering. Da, om ikke for, kan de til nd
uutnyttede delene av materialet komme til nytte.



Leseveiledning

Denne rapporten bestar av to deler. Del 1 er kapittel 1. Kapitlet er en kombinasjon
av en oppsummering og en drefting av mine analyser og funn relatert til tidligere
forskning og teoriutvikling. Her presenteres de viktigste resultatene. Her spor jeg
ogsd om hva som kan gjores, og peker ogsd - med bakgrunn i analyser og funn i
prosjektet - ut den retningen man ber gi.

Del 2 er resten av rapporten. I kapittel 2 dreftes begrepet sarskilt tilrettelagt
opplering, og i kapittel 3 plasseres serskilt tilrettelagt videregdende opplaring inn
i en storre utdannings- og samfunnspolitisk sammenheng. Kapittel 4 gjor rede for
kjennetegn ved elevene etablert for de begynte i videregiende opplaring, mens kapittel
5 presenterer kjennetegn knyttet til individet i lopet av tida i videregiende opplering.
Gjennomstremming og kompetanseoppndelse er tema for kapittel 6, og i kapittel 7
forsgker jeg & gi noen bidrag til en forklaring pé variasjon i kompetanseoppnéelse.

Kapitlene 4-7 inneholder mye tall, figurer og tabeller. Noen lesere vil nok synes
at det er for lite dreftinger og henvisninger til tidligere forskning i disse kapitlene.
Dette er et bevisst valg fra min side. Jeg har valgt & presentere tall, analyser og funn
her, og i stedet lofte dreftingene og relateringen til annen forskning til kapittel 1.
Kapitlene 4-7 vil derfor, ssammen med kapitlene 2 og 3, fungere som referanse og
dokumentasjon for kapittel 1.

Takk

Prosjektet har latt seg gjennomfere takket veere innsats fra mange personer. Uten at
ungdommene hadde sagt ja til & delta og fulgt opp ved & besvare sporreskjemaene,
hadde jeg ikke hatt noe data 4 analysere. Takk til dere. De neste pa takkelista er uten
tvil prosjektets kontaktpersoner i fylkene. Dere har vist en enestdende innsats ved
innsamling av registerdata og videreformidling av sperreskjemaer til deltakerne i
prosjektet. Tusen takk til John Hofoss i Akershus, Terje Bautz i Buskerud, Karen
Grundesen i Aust-Agder, Trude Riple i Hordaland, Liv Ingunn Janbu i Mere og
Romsdal og Thorsteinn Einarsson i Troms. Ogsd en takk for godt samarbeid med
og godt faglig arbeid av Laila B. Hofoss i Safir-data. Hun har videreformidlet fylkenes
registerdata til meg i analyserbar form.

Jens B. Grogaard, tidligere Fafo-kollega, né professor i sosiologi ved Hogskolen
i Vestfold, har ytt uvurderlig bistand under prosjektet. Vi har selvfelgelig hatt mange
nyttige diskusjoner om serskilt tilrettelagt videregiende opplering, sist da han ga



sine kommentarer til denne rapporten. Men det ma ogsé fremheves at han har vert
en framifrd leremester i analyser av kvantitativt datamateriale. Mange tusen takk.

Professor Lise Visle ved Pedagogisk forskningsinstitutt ved Universitetet i Oslo,
har lest mange utkast, bide til tidligere rapporter og artikler, men ogsi til denne
sluttrapporten. Hun har mange ganger ledet meg inn pi nyttige tolkninger og passet
pa & dra meg ned pa jorda ndr mine tolkninger og konklusjoner har blitt for luftige.
Tusen takk.

Forskerkollega Tove Midtsundstad har vert en svert god kollega i mine sju ar
pa Fafo, og en nyttig diskusjonspartner i mange faser av prosjektet. Tusen takk.

Ogsd Bente Bakken ved Fafos publikasjonsavdeling skal takkes. Uten hennes
innsats hadde ikke mitt manus kunnet bli den ferdige rapporten du né leser i.

Og sist, men ikke minst, takk til to gutter som — til tross for seks-dringens salve
«du pappa, du pappa, du sitter der med den forbannade pc’n din du!» — har akseptert
en hel host uten tur i skogen fordi pappa métte skrive ferdig rapporten sin. Men nd
skal vi pa tur.

Serumsand, september 2000

Eifred Markussen






1 Fra segregering til én inkluderende
videregaende opplaering for alle?

Reform 94 forte med seg to endringer av stor formell og presumptivt stor reell
betydning for elever med sarskilt tilrettelagt oppleering: Innferingen av rett til inntak
til tredrig lop for alle, og innforsel av begrepet og fenomenet dokumentert delkompe-
tanse i videregiende opplering.

Innferingen av en individuell rett for alle som var ferdige med grunnskolen til
inntak til et tredrig lop i videregiende opplering (Lov om videregdende opplering,
§§7-81, Oppleringslova §3-1) var et rettighetssprang for elever med behov for serskilt
tilrettelagt opplering. Disse elevene hadde tidligere stdtt lengst bak i keen; de var
ikke sikret 8 komme inn i videregdende opplering, og de var ikke sikret & kunne
fullfore det lopet de hadde startet pd. Reform 94 etablerte en fundamentalt ny
situasjon. Rettigheten til inntak til tredrig lop kom som et nodvendig sluttpunke
pd en langsom steg-for-steg-utvikling av situasjonen for elever med sarskilt tilrettelagt
videregiende opplering, en utvikling hvor vi kan tidfeste starten til midt pa 1960-
tallet. Disse elevene ble i 1994 med ett likestilt med alle andre elever nér det gjaldt
inntak til og varighet pa videregiende opplering (formallikhet). (Se min gjennomgang
av den historiske utviklingen av serskilt tilrettelagt videregdende opplaring i kapittel
3.)

Men én ting er 8 komme inn i videregiende opplering, en annen ting er mulig-
hetene til 4 gjennomfere med et s& godt utbytte som mulig. Ikke alle har forutsetninger
for & kunne gjore seg nytte av det ordinare tilbudet videregiende opplering gir,
verken innenfor de almenfaglige eller de yrkesfaglige studieretningene. Derfor er det
slik at «Elevar som ikkje har eller som ikkje kan 3 tilfredsstillande utbytte av det
ordinre opplaringstilbodet, har rett til spesialundervisning» (Oppleringslova §5-
1). Jeg bruker spesialundervisning synonymt med serskilt tilrettelagt opplering, og
med dette begrepet forstér jeg den serskilt tilrettelagte oppleringen som gr ut over
den ordinare tilpassede undervisningen en elev kan fi innenfor ordinare klassers
ramme.”

! Det henvises her til disse paragrafene slik de var formulert etter lovendringene som ble gjort i

forbindelse med Reform 94.

% Se kapittel 2 for en avgrensning av begrepet serskilt tilrettelagt opplering.



Tankegangen er kompensatorisk og knyttet til prinsippene om sjanselikhet og
resultatlikhet: Nér det er noen unge mennesker som ikke er i stand til & f2 utbytte
av det tilbudet som videregiende opplering gir, sd setter samfunnet inn noen tiltak
og noen ressurser (for eksempel serskilt tilrettelagt opplaring) som er ment &
kompensere for dette ulike utgangspunktet. «(...) positive discrimination in favour
of the most disadvantaged in our societies with the goal of equalising opportunities»
(OECD 1999). Gjennom ulik innsats av ressurser (ressursulikhet) avhengig av behov,
skal ungdommene fi de samme mulighetene (sjanselikhet), slik at det skapes storre
likhet i resultat (resultatlikhet) (Hernes 1974, Hernes og Knudsen 1976, KUF 1994,
Howe 1997, Follesdal 2000). (Se ogsd min drefting av likhetsbegrepet i kapittel 3.)
Utdanningssystemet har p& denne maten blitt tildelt en ugjevnende og likhetsskapende
funksjon i det norske samfunnet, utdanningssystemet brukes som et verktoy for &
skape storre likhet og for 4 utjevne forskjeller.

Serskilt tilrettelagt opplering kan betraktes som en ekstra tilforsel av ressurser
til elever som har serlige behov i sitt leringsarbeid. Spersmalet jeg har forsokt 4 belyse
i mitt prosjekt er om sarskilt tilrettelagt oppleering som kompensatorisk virkemiddel
bidrar til storre likhet i resultat mellom ordinzre elever’ og elever «som ikkje kan fa
tilfredsstillande utbytte av det ordinare oppleringstilbodet». Sagt pd en annen méte:
Kan sarskilt tilrettelagt opplering bidra til & utjevne de forskjellene elevene meoter
videregiende opplering med?

Den andre viktige endringen som Reform 94 brakte med seg for elever med
serskilt tilrettelagt opplering, var innferselen av et nytt begrep og fenomen i
videregdende opplering: Dokumentert delkompetanse. I paragrafen som sa hva
videregdende opplaring kunne fore frem til, het det i 1994: «Den videregiende
opplering skal normalt fere fram til studiekompetanse, yrkeskompetanse, doku-
mentert delkompetanse* eller annen avsluttet videregiende opplering» (Lov om
videregdende opplering, §3). (Historia om hvordan delkompetansen presset seg inn

3> Nér begrepet ordiner elev nd introduseres, s krever det en kommentar. N&r man arbeider med
problematikk knyttet il serskile tilrettelagt opplaring, dukker dette ordet raskt opp. For man
sammenligner jo. Man sammenligner de som har sarskilt tilrettelagt opplaering med ordinzre elever.
De som gir i egne klasser med dem som gér i ordinre klasser. De som er tatt inn gjennom
serskiltinntaket med dem som er tatt inn gjennom det ordinzre inntaket. Kontrasten til ordiner
er uordiner. Ingen snakker om uordinare elever som tas inn til videregdende opplering, uordinart
til uordinre klasser og til uordinar undervisning. Men kanskje mange tenker slik, ubevisst. Kanskje
dette er medvirkende til at det er sd vanskelig & inkludere og sd lett & segregere. Nér jeg bruker
ordet ordiner, s er det fordi jeg ikke klarer & finne pi noe bedre.

4 Begrepet delkompetanse ble i juni 2000 erstattet i Oppleringslova av begrepet kompetanse pé
lavere nivd. Jeg har valgt 4 bruke det nye begrepet i denne rapporten, unntatt nr jeg siterer Lov
om videregdende opplaring, eller nar det ellers er naturlig & bruke det gamle begrepet, slik som

her.
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i videregiende opplering og om utviklingen frem mot kompetanse pa lavere niva,
se avsnittet Fra delkompetanse til kompetanse pé lavere nivd i kapittel 3).

Innferingen av et formelt kompetanseniv for ungdom som av ulike rsaker ikke
klarte & oppn studie- eller yrkeskompetanse, dpnet en ny mulighet for elever med
serskilt tilrettelagt opplering. Mange av dem ville aldri klare & oppnd studie- eller
yrkeskompetanse, og mange av dem var tidligere utestengt fra arbeidsmarkedet. Med
den nye kompetanseformen kunne en del av disse elevene nd f& en formell kompetanse
3 vise frem, en kompetanse som kunne dpne en vei inn i arbeidsmarkedet.’ For elever
med behov for serskilt tilrettelagt opplering var Reform 94 ogsd en kompe-
tansereform.

Denne kompetansereformen kan studeres i lys av utdanningssystemets (erklerte)
kvalifiserende og (ikke-erklarte) oppbevarende funksjon. Utdanningssystemet skal
kvalifisere norsk ungdom til deltakelse i yrkeslivet, og blant annet som et resultat av
krav fra arbeidslivet om stadig bedre kvalifisert arbeidskraft, er utdanningens lengde
utvidet samtidig som innholdet er endret. Arbeidslivets krav var ogsa en av begrunnel-
sene for Reform 94.

Men vi kan ikke se bort fra en annen arsak til Reform 94 og til andre reformer
som har fort flere unge mennesker inn til et stadig lenger opphold i utdannings-
systemet nd enn for 30 &r siden: Behovet for et sted & oppbevare disse unge mennes-
kene. P4 de 15 arene fra 1975 til 1990 sank andelen 17-19-dringer med sysselsetting
som hovedbeskjeftigelse fra 31 til dtte prosent (Moen 1991:3). Dette illustrerer at
arbeidsmarkedet ble borte (Grogaard 1993). Og nir mulighetene for jobb for ungdom
under 20 4r sd 4 si forsvant, sd kan en si at en reform som ga alle 16-19-aringer et
sted 4 vere, kom svert beleilig. Analysene av kompetanseoppnéelse vil ogsd danne
grunnlag for dreftinger av spersmilet om elever med serskilt tilrettelagt opplaering
oppndr en anvendelig, relevant kompetanse, eller om de bare har vert oppbevart i
tre-fire &r.

Ambisjonen med denne rapporten er altsé 4 fortelle hvordan det gikk med elever
med sarskilt tilrettelagt opplering som begynte i videregiende hosten 1994: Hvilken
kompetanse fikk de, hvilke forhold hadde betydning for kompetanseoppnéelsen, fikk
de en anvendelig kompetanse eller hadde de bare hatt et sted & veere, og bidro serskilt
tilrettelagt opplering som kompensatorisk virkemiddel til utjevning og sterre grad
av resultatlikhet?

> Dette prosjektet har bare fulgt ungdommene gjennom videregdende opplering. Det planlegges
et nytt prosjekt som skal felge dem videre inn i arbeids- og samfunnsliv ti &r etter at de har begynt
i videregiende opplering.
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Kompetansen de fikk

Hosten 1994 hadde 49 399 ungdommer (Steren, Skjerslie og Aamodt 1998:73) over
hele landet individuell rett til & begynne i videregiende opplering, den retten Reform
94 hadde gitt dem. Gjennom mer enn fem 4r — fra februar 1994 til og med juni 1999°
— fulgte jeg noen av disse ungdommene inn i, gjennom og ut av videregiende
opplering. Ungdommene gikk skoledret 1994/95 pa grunnkurs i et av de seks fylkene
Akershus, Buskerud, Aust-Agder, Hordaland, Mere og Romsdal eller Troms.”

Mitt tema har vert elever med serskilt tilrettelagt opplering. Om lag atte—ti
prosent av drskullet med rettselever hadde i 1994 serskilt tilrettelagt videregdende
opplering, det vil si 4000-5000 av dem som startet pd videregdende skole hosten
1994.® Jeg har fulgt 777 av disse. P4 bakgrunn av det oppleringstilbudet de hadde i
oktober 1994, delte jeg dem i to: 285 gikk i egne klasser med redusert elevtall, mens
492 gikk i ordinere grunnkursklasser. I tillegg fulgte jeg ogsd en gruppe pa 463 elever
uten noen form for serskilt tilrettelagt opplering.

Jeg fulgte disse 1240 ungdommene pi to méter: Hvert av de tre forste drene de
gikk i videregdende, fikk de tilsendt et sporreskjema (se vedlegg 4). I tillegg hadde
jeg — etter ungdommenes samtykke og i avidentifisert form — tilgang til opplysninger
om dem registrert ved fylkeskommunenes inntakskontorer.” Dermed vet jeg hvilket
lop disse unge har fulgt gjennom videregiende opplering, jeg vet hvordan det har
gitt med dem, jeg kjenner deres bakgrunn, og jeg vet noe om hva de syns om
videregdende opplering og hvordan de har hatt det der.

Med denne kjennskapen til ungdommene, er jeg i stand til 4 fortelle noe om tida
deres i videregiende opplering, og ogsi 4 svare pd noen interessante spersmal om
deres karriere i videregiende opplaring.

Kompetanseoppnéelsen per juni 1999, fem ar etter at de startet i videregdende
opplering, fremgar av figur 1.1.

¢ Det var enda noen som fortsatte i videregiende opplering hesten 1999, altsd inn i sitt sjette &r.
Dette var enten elever med serskilt tilrettelagt opplering som fikk ytterligere ett ar i videregiende
opplaring, eller det var lerlinger som av naturlige grunner ennd ikke var ferdige med leretida.
Dette gjaldt 163 av de 1240 elevene. Om kompetanseoppndelse for disse, se fotnote 7 i kapittel 6.

7 Om utvalg av fylker, se vedlegg 2.

8 Om grunnlaget for disse tallene, se vedlegg 2.

> Opplysningene er hentet fra sokerregisteret, elevregisteret og vitnemalsregisteret. Opplysningene
som er hentet ut er i hovedsak registreringer av hvilke tilbud elevene har sekt, hvilke de har fict,
hvilke de har begynt pd og hvilke de har fortsatt pd, om eleven har kommet inn pé ferstegnske,

fylkestilhgrighet, kjonn, alder, seknadsgrunn (vanske/diagnose), karakterer fra grunnskolen og fra
de enkelte trinnene i videregiende opplering.
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Figur 1.1 Kompetanseoppnaelse etter fem ar for elever som har hatt a) seerskilt tilrettelagt
opplaering i egne klasser (n=285), b) seerskilt tilrettelagt oppleering i ordineere klasser (n=492),
¢) ordineere elever (n=463, veid), samt d) hele kullet samlet (n=1240, vektet'?)

Prosent
A b ™ =
80
60
40 -
20 A
0 — — -
seers. tilr i seers. tilr i ordinzere hele
egne klasser | ord. klasser elever kullet
[ komp pé lavere niva | 15 21 8 9
[ komp pa lavere niva Il 65 32 18 21
[] yrkeskompetanse 18 30 24 23
[] studiekompetanse 2 16 48 44
[] studkomp+yrkeskomp 2 3 3

Som leseren ser av figuren, opererer jeg med fire kompetanseformer:'!
* Studickompetanse, som gir generell adgang til universiteter og hagskoler.'?

*  Yrkeskompetanse, som betyr at en har bestdtt en utdanning og oppnadd en
yrkestittel, dokumentert gjennom vitnemél eller fagbrev.

10 P4 grunn av utvalgets sammensetning har det vaert nodvendig & foreta vektede analyser ved noen
anledninger. Neermere om vekting, se avsnittet om vandring og kompetanseoppnéelse for alle elevene

i kapittel 6.

! Jeg har valgt & bruke denne firedelingen av kompetanse med utgangspunke i de sist vedtatte
endringene i Opplaringslova (13. juni 2000), samt forslag til nye forskrifter til Oppleringslova,
som i skrivende stund (september 2000) er ute p& heoring med heringsfrist 15. oktober 2000, og
planlagt ikrafttreden 1. januar 2001. Jeg velger & gjore dette selv om elevene som har vert med i
undersekelsen var ferdige i videregdende opplering for disse endringene ble vedtatt og mens det
ennd het delkompetanse. Begrunnelsen er at ndr dette leses, er delkompetansebegrepet historie,
og de unge menneskene dette gjelder, vil métte presentere seg pd arbeidsmarkedet med kompetanse
pé lavere nivd og ikke med delkompetanse, drskursbevis, fagkarakterbevis, modulbevis eller
bekreftelse pa gjennomfort opplering. I siste del av kapittel 3 presenterer jeg utviklingen fra
delkompetanse til kompetanse pé lavere nivd, og i kapittel 6 presenterer jeg de fire kompetanse-
formene grundig.

2 Til en rekke studier kreves spesiell studiekompetanse.
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*  Kompetanse pé lavere niva II, som betyr at en har fullfert minimum tre &r i
videregiende opplaring uten 4 oppnd vitnemél eller fagbrev.

* Kompetanse pé lavere niva I, som er det begrepet jeg har valgt & bruke om de
som har sluttet for de har vart tre &r i videregiende.

De to venstre sgylene i figur 1.1 er elever som hadde sarskilt tilrettelagt opplaering
i henholdsvis egne klasser med redusert elevtall og ordinzre klasser, og soyle nummer
tre er mitt utvalg av ordinere elever. Den hoyre sgylen representerer hele utvalget
mitt.

Andelen som oppnéddde studie- eller yrkeskompetanse utgjorde

* ¢énavfem (20 prosent) av elevene som hadde serskilt tilrettelagt oppleering i egne
klasser,

* halvparten (48 prosent) av dem som hadde slik opplering i ordinare klasser,
* tre av fire (75 prosent) av de ordinare elevene.
Andelen som oppnadde kompetanse pd lavere niva Il var

* dobbelt sé stor blant dem som hadde sarskilt tilrettelagt opplaring i egne, i
forhold til i ordinere, klasser (65 mot 32 prosent),

* dobbelt sé stor blant dem som hadde sarskilt tilrettelagt opplering i ordinzre
klasser sammenlignet med ordinare elever (32 mot 18 prosent).

Andelen som sluttet med kompetanse pd lavere nivd I for det hadde gt tre ar var

* lavere blant dem med serskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser enn blant dem
som hadde serskilt tilrettelagt opplering i ordinre klasser,

* bare dtte prosent blant ordinare elever.

En bitteliten andel oppnddde bdde studie- og yrkeskompetanse, det vi kaller
dobbelkompetanse.

Figur 1.1 viser ogsd (den hoyre sgylen) at 70 prosent av alle rettselevene som
begynte hosten 1994 oppnddde studie- eller yrkeskompetanse. Av disse har
44 prosentpoeng fitt studickompetanse, 23 prosentpoeng yrkeskompetanse,'® mens
en liten andel pa tre prosentpoeng har oppnadd dobbelkompetanse. Tjueen prosent
har oppnddd kompetanse pa lavere niva II, mens ni prosent har sluttet for de hadde
vert i videregdende opplering i tre ir og med dette oppnddd kompetanse pa lavere

13 Se figur 6.9 for et skille mellom ulike former for yrkeskompetanse.
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nivé 1. Utvalget av elever til undersokelsen er gjort p en slik méate — totrinns klynge-
utvalg" — at resultatene kan sies & vare representative for landet.'® Den hgyre sgylen
i figur 1.1 kan derfor ses pa som bildet av kompetanseoppndelse per juni 1999 for
alle rettselevene som begynte i videregdende opplering hosten 1994.

Variasjon i kompetanseoppnaelse -
kan den forklares?

Det jeg har vist her, ber ikke overraske noen — verken at 70 prosent av hele kullet
oppndadde studie- eller yrkeskompetanse (og dermed at 30 prosent ikke gjorde det),
eller at elevgruppene som vi forventer er de svakeste, oppnédde studie- eller
yrkeskompetanse i minst grad. Jeg har tegnet et bilde slik man burde forvente at det
skulle bli.

Men i ethvert bilde skjuler det seg detaljer som en ikke avslorer ved forste oyekast.
Slik er det ogsé nar det gjelder kompetanseoppnielse blant elever og lerlinger med
serskilt tilrettelagt videregdende opplaring. Det er noen av disse detaljene jeg skal
vise frem nér jeg skal gi noen bidrag til & forklare variasjon i kompetanseoppnielse.

For jeg viser resultatene av analysene av variasjon i kompetanseoppnéelse, er det
nedvendig 4 gjore rede for to av variablene som er sentrale i analysene. Det forste
jeg vil vise, er bildet av et skoleslag som i stor utstrekning tar i bruk segregerende
tiltak i sicc arbeid med & gi seerskilt tilrettelagt opplering. Da elevene i undersokelsen
gikk pd grunnkurs skoledret 1994/95, var det slik at:

*  Om lagen av tre (36 prosent) elever med sarskilt tilrettelagt oppleering fikk denne
i egne klasser med redusert elevtall (tabell 4.2).

* Dlassering i egne eller ordinare klasser avhenger i stor grad av arsaken til tilrette-
leggingsbehovet (tabell 5.5). Blant elevene med serskilt tilrettelagt opplering i
egne klasser, hadde 48 prosent generelle og sammensatte lerevansker (tabell 4.2).
Blant dem som hadde generelle og sammensatte lerevansker, var 64 prosent
plassert i egne klasser, og blant dem som hadde psykisk utviklingshemming, var
88 prosent plassert i egne klasser. For gruppen elever med syns-, harsels- eller

" NIFU, som har fulgt hele kullet av rettselever i alle fylkene, kom frem til, p& bakgrunn av hvor
mange som hadde fullfert studiekompetansegivende lop, inklusive de som hadde stryk, at 48 prosent
hadde studickompetanse etter fire 4r, altsd viren 1998. Dette inkluderer de som har dobbel-
kompetanse (Storen m.fl. 1998:90). Tilveksten etter fem &r er minimal (Sandberg 2000:10).

> Om klyngeutvalg, se vedlegg 2.

16 Se nzermere om utvalg og representativitet i vedlegg 2.
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bevegelseshemming, var bare 19 prosent plassert i egne klasser (se bildet av
segregeringssaksa i figur 4.2).

* Hoveddelen (68 prosent) av ekstra hjelp og stotte til elever i ordinzre klasser

ble gitt som fagspesifikk hjelp (tabell 5.18).

* Alle som fikk fagspesifikk hjelp, fikk denne i minst ett av fagene norsk, engelsk
og matematikk (tabell 5.18).

* Hoveddelen av den fagspesifikke hjelpen (61-68 prosent varierende mellom fag
— tabell 5.19) ble gitt i form av enetimer eller sma grupper utenfor klassen.

Dette er et bilde av en segregerende videregdende opplering. For det forste ble egne
klasser bruke i stor utstrekning, og for det andre ble en betydelig del av ekstra hjelp
og stotte til dem som hadde tilherighet til ordinare klasser gitt i segregert form
(enetimer og smagrupper utenfor klassen).

N4 kan sikkert noen innvende at dette er seks ar siden, og at mye har forandret
seg. To kartlegginger viren 2000 dokumenterer imidlertid at segregering i form av
egne klasser fortsatt er utbredt. I en undersokelse i Buskerud viste Markussen og
Sandberg (2000:18) at blant elevene med sarskilt tilrettelagt oppleering pa grunnkurs,
gikk 31 prosent i egne klasser. Skoledret 1994/95 gjaldt dette 29 prosent i Buske-
rud,"” det vil si en uforandret situasjon. En kvalitativ undersokelse viren 2000 av
tilbudene om serskilt tilrettelagt opplering ved seks videregdende skoler i to av
fylkene som var med i prosjektet, viser at lite er forandret (Markussen og Skjersli
2000). Fortsatt er segregering i form av egne klasser mye brukt. Bruk av enetimer
og gruppeundervisning er heller ikke opphert, men inntrykket er at dette er noe
redusert. Kartleggingen véren 2000 registrerte ogsi en gryende bevissthet omkring
betydningen av inkludering, og ogsé en storre vilje pa skolene til 4 dreie i retning av
storre grad av inkludering. Men hovedbildet er at egne klasser fortsatt er et mye bruke
virkemiddel for elevene med de «tyngste» vanskene.

Den andre variabelen jeg vil knytte noen kommentarer til for jeg viser hvilke
forhold som har betydning for kompetanseoppnéelse, er grunnskolekarakterene.
Elevene som har vert med i undersgkelsen kunne grupperes i fem ulike grupper (se
innledningsvis i kapittel 4). Disse fem gruppene hadde et meget forskjellig karakeer-
grunnlag med seg fra grunnskolen og inn i videregiende opplaring. Dette fremgér
av tabell 1.1.

Vi ser at det var meget sterk sammenheng mellom tilherighet til de fem gruppene
og karakterer fra grunnskolen. Jeg skal ikke reise noen karakterdebatt her, men vil
presisere at jeg vurderer karakterene som mil pa elevenes skolefaglige kunnskaper og

17 Bakgrunnstall fra prosjektet som rapporteres i denne rapporten.

'8 Se for gvrig note 3 i kapittel 4 for en forklaring av studieretningsforkortelser.
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Tabell 1.1 Gjennomsnittlig karakterpoeng fra grunnskolen for fem elevgrupper

Seerskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser (n=285) 21
Seerskilt tilrettelagt opplaering i ordineere klasser - yf (n=377) 29
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordineere klasser - af (n=115) 34
Ordinaere elever yf (n=352) 36
Ordineer-elever af (n=111) 41

eta=.65, p<.0000.
af=de 3 almenfaglige studieretningene ag, md og if,'® yf=de 10 yrkesfaglige studieretningene

ferdigheter, som mal pd det eleven har prestert pd omrider som skolen maler. Det er
mange forhold som kan forklare hvorfor karakterene blir som de blir. I en linear
regresjonsanalyse (tabell 4.10) har jeg vist at bide kjonn, sosial bakgrunn og vanske"
har stor betydning for karakterene fra grunnskolen. Analysen viser ogsd at det er
variabelen vanske som har sterst betydning for karakterene man oppnar. Analyser
med dummyvariable for de enkelte vansker, viser at elever med generelle og/eller
sammensatte lerevansker og elever med psykisk utviklingshemming oppnar de
dérligste karakterene. Dette viser en sammenheng mellom lereevne og karakterer,
men jeg vil likevel ikke operere med karakterer som mil pé lereevne eller kognitive
ferdigheter. Det at ogsd kjenn og sosial bakgrunn bidrar betydelig til variasjonen i
karakterene (tabell 4.10), underbygger at karakterene er uttrykk for noe mer enn
lzereevne og intellekt. Karakterene er og blir mél pd skolefaglige ferdigheter og
kunnskaper.

Det er altsd denne variasjonen i skolefaglige ferdigheter og kunnskaper elevene
moter videregdende med, som serskilt tilrettelagt opplering som kompensatorisk
virkemiddel etter intensjonen skal bidra til & utjevne. Nér vi ogsa vet at sosial
bakgrunn, familiebakgrunn og vanske har effekt pi grunnskolekarakterene, ser vi at
det handler om & utjevne forskjeller i skolefaglige kunnskaper og ferdigheter (mélt
med karakterer), pavirket av ulik bakgrunn nér det gjelder blant annet vanske, sosial
status og familiebakgrunn.

Analysene som er gjort for 4 kunne peke ut hvilke forhold som har betydning
for den kompetansen som oppnds, er gjort innenfor analysemodellen i figur 4.1. I
forklaringen til modellen redegjores det for alle variablene som har veert inkludert i
analysene.

Analysemetoden som er brukt er logistisk regresjon (logit). Analysen peker ut
hvilke uavhengige variabler som har signifikant nettoeffekt pa kompetanseoppnéelse
som avhengig variabel. Den viser oss hvilke uavhengige variabler som pavirker sann-
synligheten for det ene utfallet pd den avhengige variabelen,® i dette tilfellet

!9 Vanske=arsak til behov for serskilt tilrettelagt opplering.

2" For en grundig gjennomgang av logit, se avsnittet Valg av almenfag eller yrkesfag og en
introduksjon til logit, i kapittel 5.
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sannsynligheten for & oppnd studie- eller yrkeskompetanse (i motsetning til
kompetanse pa lavere niva).

Jeg har gjennomfert to logit-analyser av kompetanseoppndelse for elever med
serskilt tilrettelagt opplering (se kapittel 7 for presentasjon av disse analysene). I
den ene inkluderte jeg bade elever i ordinare klasser og elever i egne klasser med
redusert elevtall (n=710). Elevene i egne klasser med redusert elevtall i denne analysen
gikk i grunnkurs over to 4r, tilrettelagte grunnkurs og attergrupper. Jeg understreker
at elever i enda mer tilrettelagte kurs, som firergrupper, APO, tredje vei, eller skoler
med helt spesielle tilbud,*' ikke inngikk ikke i denne analysen.

Dette er viktig & merke seg. Nar jeg sammenligner ordinare og egne klasser i
relasjon til kompetanseoppndelse, er altsd elevene som er plassert i de mest tilrettelagt
tilbudene ikke med i sammenligningen. Begrunnelsen for dette er at disse sannsynligvis
ikke har hatt studie- eller yrkeskompetanse som et mal for sin videregiende oppleering.

I den andre analysen s3 jeg bare pé elever som har hatt serskile tilrettelagt
opplaring i ordinare klasser (n=492). Resultatene fra de to analysene presenteres i
ett felles bilde, figur 1.2. Figuren viser variabler med signifikant nettoeffekt pa
kompetanseoppnielse.

For 4 fi utbytte av presentasjonen, anbefales 4 relatere kommentarer og vurderin-
ger ikke bare til figur 1.2, men ogs til analysene i kapittel 7, herunder figurene 7.1
og 7.2 samt tabellene 7.1 og 7.2.

Figur 1.2 Hva pavirker kompetanseoppnaelse blant elever med saerskilt tilrettelagt oppleering?

Ordineere eller egne klasser Omfang av ekstra hjelp

| Karakterer, famile, vanske > Kompetanse

Trivsel

Fylke
Klassestarrelse

Figurforklaring: Variabelen «ordinzre eller egne klasser» var signifikant i analysen som inkluderte
bide egne og ordinere klasser. Variabelen «omfang av hjelp» var signifikant i analysen som bare
inkluderte elever med hjelp i ordinare klasser. De gvrige variablene var signifikante i begge analysene.
Variabelen «jobb utenom skolen» var signifikant i den forste analysen, men utelates i figuren som
bare presenterer skoleinterne variable

2! Se siste del av kapittel 2 for en presentasjon av ulike tilbud.
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Nir vi studerer figur 1.2, ser vi at bakgrunnsvariabler som grunnskolekarakterer,

vanske og familieforhold hadde signifikant nettoeffekt p& kompetanseoppnéelsen, og
at noen rammefaktorvariabler (fylke, klassestorrelse og klassetype) hadde effekt. Ser
vi pa variabler knyttet til leringsarenaen, finner vi to variabler som hadde betydning:

trivsel og omfang av ekstra hjelp og stotte. Studerer vi tabellene 7.1 og 7.2, kan vi

presisere innholdet i tabellene slik:

Elever som hadde sarskilt tilrettelagt opplaering i ordinzre klasser, hadde storre
sjanse for & oppna studie- eller yrkeskompetanse enn elever som hadde szrskilt
tilrettelagt opplering i egne klasser, alt annet likt.

Omfang av ekstra hjelp og stotte pa grunnkurset blant dem som hadde serskilt
tilrettelagt opplering i ordinzre klasser, hadde negativ effekt, noe som betyr at
de som hadde fitt mest hjelp, var de som hadde minst sjanse for 4 oppna studie-
eller yrkeskompetanse, alt annet likt.

Om ekstra hjelp og stotte til elevene med serskilt tilrettelagt oppleering i ordinaere
klasser ble gitt i segregert eller integrert form, hadde 7kke signifikant nettoeffekt
pa kompetanseoppndelsen.

Jo bedre elevene trivdes, jo storre var sjansene for 4 oppna studie- eller yrkes-
kompetanse, alt annet likt.

Grunnskolekarakterene hadde positiv effekt og var den variabelen som hadde klart
sterkest partiell effekt pd kompetanseoppnéelse i begge analysene, alt annet likt.

Elever med sosiale vansker og generelle og/eller sammensatte lerevansker,
oppnidde studie- eller yrkeskompetanse i lavere grad enn elever med andre vansker,
alt annet like.

Elever som bodde sammen med bide mor og far, oppnidde studie- eller yrkes-
kompetanse i storre grad enn de som ikke gjorde de, alt annet likt.

Elever fra Buskerud oppnadde studie- eller yrkeskompetanse i mindre grad enn
elever fra de fem ovrige fylkene, alt annet like.

Elever i de minste klassene oppnidde studie- eller yrkeskompetanse i storre grad
enn elever i storre klasser, alt annet likt.
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Utjevning og likhet

Vurdert i forhold til en kompensatorisk tenkning innenfor en resultatlikhetsmodell,
er analysene vist i tabellene 7.1 og 7.2 og oppsummert i figur 1.2 interessante. Vi
ser at mye av det elevene hadde med seg inn i videregdende — familieforhold, vanske
og grunnskolekarakterer — er virksomme tvers gjennom videregdende opplaring, og
har betydning for oppnidd kompetanse.

Tiltak — i form av serskilt tilrettelagt opplaring — satt inn i videregiende
opplering for 4 kompensere for blant annet variasjon i vanske, familieforhold og
skolefaglige ferdigheter og kunnskaper (mélt med karakterer), ser ikke ut til & ha den
onskede effekr. A plassere elevene i egne klasser med redusert elevtall virker — ifalge
mine analyser — ikke etter intensjonene.

For 4 understreke grunnskolekarakterenes kraft i forhold til 4 predikere hvordan
det gir i videregdende opplering, vil jeg i tabell 1.2 vise sammenheng mellom
karakterer fra grunnskolen og karakterer pé flere nivéer i videregéende.

Tabell 1.2 Korrelasjoner (Pearsons r) mellom karakterer fra ulike nivder og endelig kompetanse-
oppnaelse. Vektet??

Kar 1.ar vgo Kar 2.ar vgo Kar 3.ar vgo Komp ved slutt
Ungdskkar .71 (n=1195) .67 (n=1053) .61 (n=867) .43 (n=1240)
Kar 1.ar vgo .80 (n=1031) .65 (n=873) .50 (n=1195)
Kar 2.ar vgo .80 (n=741) .57 (n=1053)
Kar 3.ar vgo .62 (n=867)

Tabell 1.2 viser en korrelasjon r=.43 mellom grunnskolekarakterer og oppnidd
kompetanse. Tabellen viser meget sterke korrelasjoner mellom karakterer fra trinn
til trinn, og demonstrerer hvordan variasjonen i karakterer (som nissen pa lasset)
flytter sammen med elevene oppover i utdanningshierarkiet. Vi fir understreket den
sterke ssmmenhengen mellom grunnskolekarakterer og kompetanseoppnielse, og vi
fir demonstrert hvordan det elevene har med seg inn i videregdende opplering er
svert motstandsdyktig mot det som métte settes inn av kompensatoriske tiltak i
videregdende opplaring.

Jeg har ogsd vist at for dem som hadde tilherighet til ordinzre klasser, hadde det
ikke signifikant nettoeffekt pd kompetanseoppnielsen om denne hjelpen ble gitt i
segregert eller integrert form (se analysen presentert i figur 7.2 og kommentarene til
denne). Altsd: Det 4 ta elevene i ordinzre klasser ut av fellesskapet for & gi dem ekstra

22 Som det fremgdr har jeg ikke karakteropplysnng for alle elevene alle drene. Det har mange naturlige
drsaker, for eksempel at en elev som tar grunnkurs over to &r ikke har karakterpoeng fra forste &r i
videregdende opplering, og at lerlinger ikke har karakterer fra tredje 4r i videregdende opplering.
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hjelp og stette i enetimer eller smégrupper, ser ikke ut til 4 ha bidratt til at flere har
oppnidd studie- eller yrkeskompetanse.

Ser vi s& pa omfanget av hjelpen for elever med serskilt tilrettelagt oppleering i
ordinare klasser, finner vi en negativ sammenheng mellom omfang pi ekstra hjelp
og stotte og oppniddd kompetanse, det vil si at de som har fitt minst hjelp, hadde
storst sannsynlighet for 4 oppnd studie- eller yrkeskompetanse. Ogsé her ser det ut
til at hjelpen virker annerledes enn tenkt.

Altsa: De segregerende virkemidlene innenfor serskilt tilrettelagt opplering har ikke
hatt den planlagte og onskede effekt. Det ser ogsi ut til at de til dels virker mot sin hensikt:
A 13 sarskilt tilrettelagt opplering i egne klasser sammenlignet med i ordinare klasser, og
okende omfang pa ekstra hjelp og stotte blant elever med serskilt tilrettelagr opplering i
ordinere klasser, reduserte sjansen for d oppna studie- eller yrkeskomperanse.

Det har s godt som ikke vert gjennomfert noe norsk forskning som har sett pa
hvordan serskilt tilrettelagt opplering virker for dem det gjelder, elevene. P4
grunnskolens omrdde er det mest refererte det sikalte Bergenprosjektet under ledelse
av Hans Jorgen Gjessing. Konklusjonen fra prosjektet var at resultatene «bekrefter
vér hypotese om at selv elever som sd langt det er mulig fir et likeverdig spesial-
pedagogisk tilbud, utvikler seg forskjellig: Noen far opp til en meget positiv utvikling,
noen beholder sin opprinnelige plass i utviklingsmensteret, mens andre fir opp il
en meget negativ utvikling» (Gjessing m.fl. 1988:90). Han skrev videre at han ikke
kan bevise at disse utviklingsvariasjonene var en effekt eller en manglende effekt av
spesialundervisning (samme sted, s. 383).

Innenfor videregiende opplering kjenner jeg ikke til mange arbeider ut over mitt
eget, som har sett pd effeke av spesialundervisning. Gregaard (2000) spurte «Fungerer
integrering bedre enn segregering?», og for 4 besvare sporsmaélet brukte han tre ulike
datakilder: 1) mine utvalgsdata av rettselever fra 1994 som rapporteres i denne
rapporten, 2) egne registerdata for hele 1995-kullet i sju fylker, samt 3) egne
utvalgsdata pd klasseniva fra 1995-kullet. P4 bakgrunn av dette konkluderte han:
«Summen av Markussens funn og vare funn gjor at vi foler oss temmelig trygge pa
at hypotesen vir er korrekt: For de svakeste elevene synes det 4 vere fordelaktig &
bli integrert i ordinere skoleklasser allerede p& grunnkurset. Kompetanseoppndelsen
er svakere enn blant ordinare elever, men den er ganske mye bedre enn kompe-
tanseoppndelse blant segregerte elever ogsa nar vi kontrollerer for opptakskarakterene»
(samme sted, s. 25).

Internasjonalt har det de siste 3040 rene vart gjort en rekke undersgkelser av
hvordan sarskilt tilrettelagt oppleering virker. Har tiltakene som settes i verk den
planlagte effekt? Et sentralt punkt i denne forskningen og i debatten har vert
spersmélet om plassering.

Mange mener Dunn (1968) avfyrte startskuddet for denne debatten da han satte
sporsmalstegn ved berettigelsen av segregerte losninger. Han argumenterte for at
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elever med lzrevansker oppnidde bedre faglige resultater i ordinzre klasser enn
innenfor segregerte losninger, og refererte til flere forskningsarbeider som viste dette:
«These results are well known and suggest consistently that retarded pupils make as
much or more progress in the regular grades as they do in special education» (samme
sted, s. 8).

P& 70- og 80 tallet ble det gjennomfert flere undersekelser, og ogsd noen
oversiktsarbeider og metaanalyser. De fleste av disse oversiktsarbeidene konkluderte
med at elever med fuksjonshemming plassert i spesialklasser ikke gjorde det faglig
bedre enn de som var plassert i ordinzre klasser: «in fact the dominant trend was in
favour of regular classes» (Jenkinson 1997).

Under henvisning til en gjennomgang av en rekke studier av effekten av serskilt
tilrettelagt opplaering (Hegarty og Pocklington 1981) skriver Hegarty (1989) om
faglig utbytte avhengig av plassering i egne eller ordinzre klasser: «(...) the research
evidence does not arbitrate for or against integration.»(samme sted, s.51)

Gartner og Lipsky (1996:785ff) omtaler en rekke studier publisert tidlig p& 90-
tallet som konkluderer med at elever med serskilt tilrettelagt opplering oppnar bedre
resultater innenfor ordinzre enn innenfor spesielle losninger. Dette gjelder ikke bare
faglige resultater, men ogsa sosialt: «(...) which means that special-needs students
educated in regular classes do better academically and socially than comparable students
in noninclusive settings» (Baker, Wang og Walberg 1994:52, sitert i Gartner og
Lipsky 1996:785).

Men ikke alle applauderte ideene og argumentene for inclusive education
(Hallahan og Kaufmann 1994/1995, Fuchs og Fuchs 1994). Hallahan og Kaufmann
(1994/1995) argumenterer i boka The illusion of full inclusion for at det trengs et
system for spesialundervisning ved siden av det ordinare systemet: Ett felles utdan-
ningssystem hvor ordinr opplering og spesialundervisning er smeltet sammen, kan
ikke gi et godt nok tilbud til elever som krever mye tilrettelegging. Det er nedvendig
med «a special, supplementary structure (...) to keep many students with special needs
from dropping through the floor of public education)» (Hallahan og Kaufmann
1994:ix-x).

De kritiserer dem som med henvisning til effektstudier argumenterer for inclusive
education, fordi effektstudiene ikke har vert gjennomfert slik at resultatene er til &
stole p& (Hallahan og Kaufmann 1994:66). De skriver videre at selv om noen forskere
som gjennomferte undersgkelser med et holdbart metodisk opplegg skulle finne
signifikante forskjeller til fordel for plassering i ordinare klasser, «(...) this finding
would perhaps justify the reduction in the number of special classes, but not their
elimination» (samme sted).

Fuchs og Fuchs (1994) tar samme standpunkt. «And some full inclusionists
believe they have the answer. Their solution, we believe, reveals how poorly they
understand general education and how shaky the ground is on which their movement
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is being built.» (samme sted, s302) De advarer mot ekstremister pa begge sider, bade
de som onsker & nedlegge spesialundervisningen, og de som vil skru tiden tilbake,
og etterlyser det pragmatiske kompromiss.

Grogaard (2000) sé ogsa pa effekten for alle elevgruppene i ordinare klasser hvor
det gir elever med behov for serskilt tilrettelagt opplaering, og han fant at nér klassen
hadde noen f3 elever med serskilt tilrettelagt opplering, s& tjente alle parter pd det,
ogsa de ordinzre elevene. «Litt storre mangfold i klassen synes ogsa 4 veere fordelaktig
for de elevene som hadde et godt utgangspunkt fra ungdomsskolen. Effekten av en
okning i andelen integrerte elever (...) er positiv pa de andre elevenes kompetanse-
oppndelse. Integrasjon synes med andre ord & gi et pareto-optimalt utfall. De integrerte
elevene tjener pa & opptre i ordinar undervisningssammenheng, og det gjor ogsd de
(ordinare) elevene (...)» (s. 33)

Han understreker imidlertid at ordinare elever taper mye pa 4 gd i en prestasjons-
svak klasse, det vil si at andelen elever med serskilt tilrettelagt opplering ikke bor
veere for stor for det gir ut over det generelle prestasjonsnivaet i hele klassen (samme
sted).

Dette er i trdd med funn som rapporteres internasjonalt: «For nondisabled
students, the near unanimous reports from teachers, parents, and the students
themselves are positive in terms of social and behavioral outcomes, frequent reports
of positive academic outcomes, and no reports of negative effects academically»
(Gartner og Lipsky 1996:779).

Gartner og Lipsky (1996) skriver med henvisning til en oversiktsstudie av Staub
og Peck (1994), at «they found ‘that there is no deceleration of academic progress
for non-disabled children in inclusive classrooms’ (s. 369). They also note that teachers’
time and attention with non-disabled children is not affected by the presence of
students with severe disabilities and that non-disabled students do not acquire
undesirable or maladaptive behavior from peers with disabilities» ('s. 786). Staub
og Peck identifiserte ogsa fem potensielle fordeler ved inkludering for elever uten behov
for serskilt tilrettelagt opplaering: redusert frykt for menneskelige forskjeller, okte
sosiale ferdigheter, bedre selvoppfatning, utvikling av personlige prinsipper, samt
varme og omsorgsfulle vennskap. (Gartner og Lipsky 1996:787).

I et senere arbeid viser Gartner og Lipsky (1999) til flere forskningsarbeider, og
de konkluderer med at «a growing body of research (...) indicates that well implemen-
ted inclusive education programmes benefit both disabled and non-disabled students,
academically, behaviorally, and socially» (s. 112).

Et ofte hort argument for 4 plassere elever med serskilt tilrettelagt opplering i
egne klasser med redusert elevtall, er at disse elevene ikke vil fi venner blant ordinare
elever, og at de vil trives bedre nar de fir vare sammen med likesinnede. Jeg har derfor
sett litct nermere pd hvordan elevene trives i videregdende opplering.
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Jeg fant at elevene i videregiende opplering trivdes litt over middels, det vil si at de
ikke trivdes helt topp, men at de syns at de hadde det greit (se tabell 5.8). De ordinare
elevene skdret hoyest pa trivselsmalet og elevene med serskilt tilrettelagt oppleering
i egne klasser skaret lavest. Elever med serskilt tilrettelagt opplering i ordinzre klasser
skdret sd vidt hegyere enn elevene med sarskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser.
Forskjellene var signifikante, men de var etter min vurdering ubetydelige.

Dette bekreftes i en linear regresjonsanalyse som inkluderte elever med serskilt
tilrettelagt oppleering i bdde egne og ordinre klasser. Den viste at det ikke hadde
signifikant nettoeffeke pa trivsel om elevene hadde gatt i egne eller ordinare klasser
(se tabell 5.9). Det jeg har funnet om trivsel for elevene i min undersgkelse, styrker
ikke trivsel som argument for & ta ut elever i egne klasser med redusert elevtall.

Hva s med funnet om at omfang av hjelp og stotte ser ut til & ha negativ effekt
pa kompetanseoppndelse, alt annet like? Er dette et troverdig funn? Borchgrevink
(1996) skriver at mye av spesialundervisningen handler om & bearbeide en svak
funksjon hos eleven med mélsetting & bedre denne.

«Denne méten & tenke pd ligger noksé dypt forankret i det pedagogisk/psyko-
logiske 'system'. En elev med lesevansker fir ekstraundervisning i lesing. Et barn
med dérlig motorisk funksjon f&r motorisk trening, fysioterapi osv. Lzrevansker
og funksjonssvikt ferer derfor oftest til en utredning av svak funksjon. Utrednin-
gen konkluderer oftest med at denne funksjonen er svak, og rid om ekstra-
undervisning med gket antall timer/repetisjoner pé dette svake omridet for & bedre
denne svake funksjonen, dvs mer av det samme, pd den miten som jo nettopp
har vist seg ikke & virke! Effekt av slik trening av svak funksjon er ikke viten-
skapelig dokumentert (Hallahan og Cruickshank 1973, Das et.al 1994).»
(Borchgrevink 1996:25)

Dersom vi stir overfor en mer-av-det-samme-pedagogikk med ikke-virkende gjentatt
trening av svak funksjon, s kan dette vare med og forklare at flere timer hjelp og
stotte ikke ngdvendigvis resulterer i storre grad av oppnddd studie- eller yrkes-
kompetanse, men tvert imot i redusert oppndelse av studie- eller yrkeskompetanse.

Alternativet til ikke-virkende trening av svak funksjon er & velge motsatt strategi:
Trening av sterk funksjon. Gjennom & la elevene oppleve seire pd omrider de
behersker, kan de komme til & oppleve vekst og tilfredshet i stedet for stadige nederlag.
Positive leringsopplevelser kan bidra til okt selvtillit og dpne for ny leering der tidligere
nederlag forte til blokkering og problemer med 4 lzre (Borchgrevink 1996:26-27).
Dette er ikke noe sesam-sesam, men stadig trening av svak funksjon, nér dette ikke
hjelper, kan ikke vare noen god strategi.

Etannet poeng er at ndr mye tid gar med til ekstra hjelp og stette der elevene er
svake, s far de for liten tid til 4 gjore en innsats pd de omridene der de har muligheter
for & mestre: «Secondly, pupils with special needs, particularly if they have moderate
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learning difficulties, are often fed a heavy diet of basic work in language and number
so that there is less time for other areas of the curriculum» (Hegarty 1989:56).

Oppsummert: Tiltakene som settes inn i form av sarskilt tilrettelagt oppleering
ser ikke ut til 8 kompensere for ulikhet, slik tanken har vart. Mine funn peker tvert
imot i retning av at serskilt tilrettelagt opplering i segregert form ser ut til 4 redusere
sjansene for 4 oppna studie- eller yrkeskompetanse, det vil si at disse tiltakene bidrar
til & forsterke ulikhet. Nir vi sammenholder dette med mélet om at utdannings-
systemet skal virke utjevnende og likhetsskapende, s ser det ut til at tiltakene virket
tvert imot det som har vert erklert som en intensjon, de har bidratt til & forsterke
ulikhet. Dette er i samsvar med mye internasjonal forskning, som blant annet viser
at elever som fir serskilt tilrettelagt opplering i ordinere klasser gjor det bedre bdde
faglig og sosialt enn de som gér i egne klasser. Mine analyser viser ogsa at det ikke
hadde signifikant nettoeffekt pa hvordan elevene trivdes om de hadde gitt i egne
eller ordinere klasser. Dette styrker ikke trivsel som argument for 4 ta ut elever i
egne klasser med redusert elevtall.

Kompetanse eller oppbevaring?

I forlengelsen av dette ligger sparsmalet om utdanningssystemets kvalifiserende og
oppbevarende funksjon i forhold til elevene med sarskilt tilrettelagt opplering. (Jfr
min drefting av utdanningssystemets funksjoner i kapittel 3.) Har videregiende
opplering bidratt til at elevene med serskilt tilrettelagt opplering har skaffet seg en
kompetanse som gjor at de er kvalifisert for arbeidsmarkedet eller hoyere utdanning?
Eller er det slik at mange av disse elevene ikke har kvalifisert seg for videre utdanning
eller arbeid, at de bare har vart «utsatt» for utdanningssystemets oppbevarende
funksjon?

Béde det forste og andre dret spurte jeg elevene i undersokelsen om de var forngyd
med & gd i videregiende opplering, eller om de heller ville hatt seg en jobb. Blant
elevene som hadde serskilt tilrettelagt opplering, og som senere oppnédde yrkes-
kompetanse, var det begge &rene om lag 25 prosent som svarte at de heller ville jobbe
enn & gé i videregdende opplering. Har disse elevene «vart oppbevart» eller er de
«blitt kvalifisert»? Tar vi hensyn til det de selv svarte da de gikk pa grunnkurs og pa
vkl; de ville heller hatt seg en jobb, s er det ikke urimelig & si at de har «vert
oppbevart. Fordi det ikke var noe arbeidsmarked hvor de kunne finne sin plass, matte
de ta til takke med en skoleplass, et sted & veere. Men gitt det faktum at de faktisk
har skaffet seg en yrkeskompetanse, s har utdanningssystemets kvalifiserende funksjon
veert i virksomhet.
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Det er opplagt slik at en god del ungdommer heller ville valgt en plass i arbeidslivet
etter endt videregdende opplering dersom det hadde vert mulig. Blant elevene med
serskilt tilrettelagt oppleering var det altsd hver fjerde, og i mitt utvalg av hele kullet
med rettselever var det 13 prosent (vektet analyse) pa grunnkurs skoledret 1994/95
som svarte at de heller ville hatt seg en jobb. Det er heller ikke usannsynlig at noen
har svart i forhold til den virkeligheten de kjenner; ndr man er 16 &r begynner man
i videregdende opplering — og husk: i 1994 var det et voldsomt trykk pd at alle skulle
inn i videregdende opplaring — og dermed vurdert jobb som et urealistisk alternativ,
og pa det grunnlag svart at de var forngyd med 4 gé i videregdende. Det er derfor
sannsynlig & regne med en viss underrapportering av gnske om jobb. Hadde det
eksistert et reelt arbeidsmarked, ville sannsynligvis flere enn de som sier at de ville
gjort det, valgt denne veien.

Men nir elevene som egentlig gnsket 4 jobbe kom gjennom videregiende
opplering med en studie- eller yrkeskompetanse, ser en jo at de ikke har vert
«oppbevart til ingen nytte. De har faktisk skaffet seg en formell kompetanse, en
inngangsbillett til videre studier eller til arbeidsmarkedet. De er blitt kvalifisert
gjennom tvungen oppbevaring.

La meg ta et annet eksempel. Elever med serskilt tilrettelagt opplaering som har
gitt i grupper for dagliglivstrening har hatt et helt annet mal med opplaringen enn
vitnemal eller fagbrev. Malet kan ha vert 4 leere & klare seg selv i egen bolig, ta bussen
til jobben og klare 4 std i en jobb i en vernet bedrift. Har eleven klart dette, si har
videregdende opplering vert kvalifiserende i aller hoyeste grad, selv om eleven altsd
ikke har oppnédd studie- eller yrkeskompetanse. En vurdering av om elevene har
vart «oppbevart eller ikke, mi selvsagt foretas i relasjon til de mal de har hatt for
oppleringen, og ikke om de har oppnadd studie- eller yrkeskompetanse.

Og hva med slutterne: De har forlatt videregiende opplering med kompetanse
pa lavere nivd I. Men det er ikke utenkelig at elever som har sluttet for tida har klart
4 skaffe seg en jobb pd bakgrunn av de delene av videregiende opplaring de har fitt
med seg. Avbrutt videregiende opplaring kan ha kvalifisert elevene til en plass i
yrkeslivet. Og: de som har sluttet kan i hvert fall ikke sies 4 ha vart oppbevart.
Sluttingen kan tvert imot forstds som & ta skrittet ut av oppbevaringsboksen.
Markussen (1997) og Gregaard, Midtsundstad og Egge (1999) har vist at en liten
andel av de som forlater videregiende opplring, gjor det av styrke. De snur ryggen
til videregdende opplaring fordi de ikke er fornoyd med det som skjer der, og fordi
de ser muligheter pd andre arenaer.

La oss ogsa se pd de som har oppnddd kompetanse pd lavere nivéd II — det som i
lover og forskrifter het delkompetanse i perioden 1994-2000. Da delkompetanse
og delkompetansebeviset ble innfort med Reform 94, var det i erkjennelsen av at en
betydelig del av drskullene ville komme ut av videregdende opplering uten vitnemal
eller fagbrev. (Historien om delkompetansen presenteres i siste del av kapittel 3.)
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Ogsa denne elevgruppen skulle f& muligheter til & dokumentere sine kvalifikasjoner,
selv om disse ikke strakk til for et vitnemal eller et fagbrev. Som leseren vil se i kapittel
3, ytte arbeidslivet motstand mot implementeringen av denne delen av Reform 94.
Verken LO eller NHO onsket & etablere «nye nasjonale yrkeskategorier under
fagarbeidernivd» (KUF 1994b). Det tok ogsa lang tid for dokumentasjonsordningen
for delkompetanse kom p3 plass, samtidig som darlig informasjonen har fort til at
delkompetanse er dokumentert pd et utall forskjellige mater.” Elever med kompetanse
pa lavere nivé II/delkompetanse har derfor ingen enhetlig dokumentasjon av sin
formelle kompetanse & vise frem. Det er svart sannsynlig at en betydelig andel av de
som reelt sett har endt opp med kompetanse pa lavere nivé 11/ delkompetanse, har
en skriftlig dokumentasjon som underkommuniserer reelle kvalifikasjoner. De har
ikke fitt den uttelling av sitt utdanningsprosjekt som de har hatt potensial for. Disse
elevene kan sies 4 ha vert utsatt for den oppbevarende funksjon i ungdvendig grad:
Hadde ikke arbeidslivet motarbeidet reformen, og hadde dokumentasjonsordningene
vert tilfredsstillende, ville storre andeler i denne gruppen sannsynligvis hatt en
kompetanse omsettelig p4 et arbeidsmarked.*

Kompetanse pa lavere niva II/delkompetanse kan oppstd pa to méter. Enten som
et resultat av et planlagt lop; fra eleven starter i videregiende opplering planlegger
man, med utgangspunkt i elevens forutsetninger, et lop mot en definert kompetanse
pa lavere niva II/delkompetanse. Eller ved at elever med studie- eller yrkeskompetanse
som mal, stryker i ett fag og dermed oppdager at de ender opp med kompetanse pa
lavere nivé II/delkompetanse, ogsé kalt «<aha-delkompetanse». Fordi den nye kompe-
tansereformen og mulighetene den forte med seg nesten var ukjent ute pa skolene i
starten av Reform 94, var det ikke mange som planla et lop frem mot delkompetanse.
Denne manglende planleggingen har sannsynligvis fort til at en del elever har fatt med
seg mindre formell, dokumentert kompetanse ut av videregiende opplering enn det
som hadde vart nedvendig.

Oppsummert: A svare pa hvor store andeler som blir «utsatt» for den opp-
bevarende funksjon, er en umulig oppgave. Det er umulig 4 kvantifisere andelen som
ville valgt jobb i et tenkt arbeidsmarked. Man kan sperre ungdommene slik jeg har
gjort. Men fordi ungdommene svarer i forhold til den virkeligheten de kjenner, vil

2 Det er ikke samlet inn gode data om faktisk utstedelse av (del)kompetansebevis til de elevene
som ifglge dette kriteriet har oppnidd kompetanse pd lavere nivd /delkompetanse. Men jeg har
sett noen ulike lgsninger, og som et eksempel nevnes at elever som oppnidde delkompetanse viren
1997, fikk utstedet tre drskursbevis i stedet for delkompetansebevis. Jeg mener at det er god grunn
til & sperre om praktiseringen av dokumentasjon av kompetanse pa lavere nivd/delkompetanse
gjennomfores tilfredsstillende. Dette prosjektet har dessverre ikke veert i stand til 4 samle inn data
som gjor at jeg kan konkludere, men jeg finner god grunn til 4 reise sporsmalet.

2 Om de faktisk hadde fétt jobb er en annen debatt. Se min drofting av dette i kapittel 3.
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ikke svarene vere i overensstemmelse med det de virkelig ville valgt dersom alle
muligheter 1 4pne. Ungdommenes svar gir derfor bare en viss pekepinn.

Det jeg imidlertid kan driste meg til & si, med bakgrunn i analysene av hvilke
forhold som bidrar til & forklare kompetanseoppnaelse (tabellene 7.1 og 7.2, jfr ogsa
kommentarene til figur 1.2), er at en del elever med sarskilt tilrettelagt opplaering
sannsynligvis har gitt glipp av oppnadd studie- eller yrkeskompetanse pa grunn av
den relativt omfattende praktiseringen av segregering som virkemiddel innenfor
serskilt tilrettelagt opplering. Jeg kan ogsd si at pd grunn av den ikke helt vellykkede
implementeringen av delkompetanse, darlig planlagte og sent implementerte ordninger
for dokumentasjon av delkompetanse, samt den store hemmeligholdelsen av del-
kompetansen, har flere elever enn nedvendig fitt med seg en dérligere dokumentasjon
av reell kompetanse ut av videregdende opplaring enn nedvendig. P4 bakgrunn av
dette er det ikke dristig & konkludere med at utdanningssystemets oppbevarende
funksjon har vert mer virksom for elever med sarskilt tilrettelagt opplering enn for
ordinere elever, og sarlig for elever med serskilt tilrettelagt opplering som har
oppnidd kompetanse pé lavere nivé II.

Det virkelig gode svaret pa spersmalet om videregiende opplering har vert
kvalifiserende, kan vi forst f3 ndr vi fir se hvordan det gir med disse unge menneskene
pa arbeidsmarkedet. Den mest interessante og sikkert ogsd mest korrekte metoden
4 besvare spersmilet pd, men som ligger utenfor dette prosjektets muligheter,” ville
vere 4 folge elevene i drene rett etter avsluttet videregiende opplering. Da ville vi
kunne f3 vite hva de brukte utdanningen sin til. Var den noe verde? Var de kvalifisert
for noe? Spesielt interessant vil det vare 4 folge de med kompetanse pa lavere niva.
Hvor mye verdt var utdannelsen deres? Fikk de seg jobb i forhold til den real-
kompetansen de hadde tilegnet seg?

En inkluderende videregaende opplsering for alle?

Jeg har foran konkludert med at segregert serskilt tilrettelagt videregdende oppleering
som kompensatorisk tiltak for 4 jevne ut forskjeller og bidra til sterre grad av
resultatlikhet, ikke ser ut til & virke etter intensjonene, men i stedet ser ut til 4 bidra
til 4 forsterke ulikhet.

I forlengelsen av dette, har jeg ogsd konkludert med at det er sannsynlig at
videregiende opplering, slik den fungerte like etter innferingen av Reform 94, har
bidratt til at den oppbevarende funksjon har vert i virksomhet i storre grad for de
elevene som har oppnadd kompetanse pé lavere niva II, enn for alle andre elevgrupper

» Det planlegges en oppfelging av disse elevene 10 4r etter at de begynte i videregdende opplering.
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— forstatt slik at en del av disse elevene ikke har oppnadd den formelle, dokumenterte
og omsettelige kompetansen som de har hatt potensial for.

Sporsmaélet som er naturlig 4 stille etter slike konklusjoner er: Hva er alternativet
til nverende praksis innenfor serskilt tilrettelagt videregiende opplering? Dette er
et meget vanskelig sporsmal. Vi beveger oss i et meget komplekst felt, og ingen har
sikre og entydige svar pd dette. Hadde de sikre svarene og de gode losningene vert
innlysende, s& hadde ikke praksisfeltet sett ut slik det gjor.

Selv om problematikken er vanskelig og sammensatt, mener jeg at mine funn,
sett i lys av internasjonal forskning og teoriutvikling innenfor inclusive education-
tradisjonen,” peker ut den retning man ber gi: Redusert bruk av segregerte lgsninger,
det vil si mindre bruk av egne klasser og mindre bruk av enetimer og gruppe-
undervisning utenfor klassen. Det neste sporsmélet som melder seg, er hvor langt
man skal gd pd denne veien. Skal man bare gi et stykke og si at man skal redusere
omfanget av segregerte lgsninger noe, men at bruk av firergrupper, &ttergrupper og
enetimer fortsatt ikke skal vare et uvanlig fenomen i videregdende opplering? Eller
skal man gd litt lenger og si at bare de aller «tyngste» skal plasseres utenfor, for
eksempel i dagliglivsgrupper, og bare dersom det er entydig klart at de vil ha minimalt
utbytte av opplering i vanlig klasse? Disse to strategiene er i overensstemmelse med
det tidligere refererte standpunketet til Hallahan og Kaufmann (1994). De mener at
en dokumentasjon av bedre resultater i ordinzre klasser bare kan legitimere, «(...)
the reduction in the number of special classes, but not their elimination» (s. 66).

I stedet for 4 velge en av de to strategiene som innebzrer reduksjon av segregerte
losninger, kan man velge en tredje strategi: Man kan ta skrittet fullt ut og si at mélet
er at det etableres én inkluderende videregdende opplering, forstitt som en enbetlig
videregdende opplering hvor alle elever og lerlinger i trid med sine forutsetninger
giennomforer leringsarbeid pi en felles leringsarena. Jeg vil i det folgende forfolge og
utdype denne siste muligheten, og forsoke & skissere hva det vil bety. S fir de som
er satt til 4 ta slike beslutninger, ta standpunkt til om dette er morgendagens losning.

Det er noen sentrale ord i ovenstiende avgrensning av begrepet inkluderende
videregdende opplering som trenger en utdyping. For det forste: Alle betyr alle. For
det andre: En enbetlig betyr et skolesystem som ikke er delt i to. I dag bestar norsk
grunnskole og videregdende opplering av to ulike systemer. En ordinar del, hvor
de aller fleste elevene er, og en del for spesialundervisning. Dette er kanskje ikke sa
synlig, men ved nzrmere ettertanke vil nok de fleste se at det er slik det er.
Spesialundervisningsdelen er avtaker av barn og unge som noen — lerere, andre
fagpersoner eller foreldre — forhdpentligvis godt begrunnet og etter grundige refleksjon
— har bestemt at ikke horer hjemme, helt eller delvis, innenfor den ordinzre delen.

% Inclusive education-tradisjonen er i hovedsak blitt til og utviklet pd grunnskolenivi. Tenkingen

har, etter min vurdering, overforingsverdi til videregiende opplering.
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«This has had the effect of creating, first, a regular system which does not feel it has
to adapt to the needs of @// children, and second, a special system which collects the
rejects and with considerable additional resources, often in segregated settings,
attempts to remedy the failings of the first» (OECD 1999:47).

A skape et enbetlig system betyr at vi snakker om noe helt annet enn en reform av
spesialundervisningen. Vi snakker om mer enn hvordan man best kan hjelpe elever
med behov for serskilt tilrettelagt opplering. Det handler om etablering av en helt
ny skole. Inkludering «lays the foundations for an approach that could lead to the
transformation of the system itself» (Ainscow 1999:219). Dette betyr imidlertid ikke
en avskaffelse av spesialundervisningen. Men det betyr at spesialundervisningen og
den ordinare undervisningen smelter sammen til et hele, og at elevene som har behov
for serskilt tilrettelagt oppleering fir dette innenfor et helhetlig sammensmeltet
system. Det handler om lerernes «ability to respond to a wide range of individual
differences amongst their pupils» (Dyson og Millward 1997:54).

For det tredje: Felles leringsarena betyr ikke bare at man gir pa samme skole, men
at man far all oppleringen sin innenfor klassefellesskapet. Mélet blir at det duale
systemet oppheves, og at det etableres et enhetlig system hvor bdde ungdom med
behov for ekstra hjelp og stotte, middelhavsfarerne og preseteristene kan gjennomfore
sitt leringsarbeid i fellesskap.

Felles innebzrer ogsa at det ikke er noen reguleringer pd hvilke skoler og
studieretninger den enkelte elev kan soke pa eller begynne pa. Enhver ungdom skal
kunne begynne pa samme videregiende skole som gutten eller jenta i nabohuset,
uansett hvor like eller forskjellige de er. Hadde definisjonen vert gitt for grunnskolen,
ville begrepet «skolen i nzermiljoet» veert inkludert i definisjonen, men i videregdende
opplering er skolekretsene andre, noe som betyr at det kanskje ikke er skolen i
nermiljeet som har det tilbudet eleven gnsker & begynne pa.

Det er ogsa viktig 4 trekke et klart skille mellom begrepene integrering og
inkludering. Inkludering er ikke var tids integrering. Integreringen «holds firm to a
traditional notion of ideal types, both of people and institutions. (...) the emphasis
is upon deficit, diagnosis, categorisation and individual treatment» (Corbett og Slee
2000:134). Integreringens utfordringer handler om plassering og ekstra ressurser.
Inkludering er noe fundamentalt annet: «The project of inclusion is a political and
social struggle to enable the valuing of difference and identity» (samme sted, s. 135).

Mialet for «inklusjonisten» er at skillet mellom spesialundervisning og ordinar
undervisning oppherer. Alt leringsarbeid utferes i ett fellesskap der det er kompetente
leereres og skolens oppgave & legge til rette for arbeidsmater som hele elevmassen —
med sin store spredning i evner, muligheter og interesser — kan dra nytte av, slik at
videregdende opplering klarer «& vekke den enkelte elevs interesse for eget talent og
la hver enkelt f3 sjansen til 8 komme ut i sitt eget grenseland» (St.meld. nr. 33 (1991-
92):3).
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Mange av leserne vil si at dette er umulig. Selv om en realisering av dette betyr 4 snu
opp ned pd mye av det som skjer i dagens skole, er det mange som likevel mener at
den inkluderende skole lar seg realisere. «(...) it is about a paradigm shift which has
implications for the ways schools are organized, the way teachers teach, and for the
values which underpin the whole education system» (Dyson og Millward 1997:54).
Det handler om nye arbeidsmater, nye leererroller, nye elevroller og korrekt plassering
av menneskelige og materielle ressurser. Det handler ikke om evne og muligheter.
Det handler om vilje. «(...) we already have enough knowledge to teach all of our
children sucsessfully. (...) the big question is, do we have the will to make it happen?»
(Ainscow 1999:220).

Det er viktig & understreke at en inkluderende videregiende opplering hvor alle
elever skal gjennomfere sitt leringsarbeid pa en felles leringsarena, ikke innferes over
natta ved & legge ned alle egne klasser med redusert elevtall og & flytte elevene inn i
ordinare klasser. Dette ma selvsagt veere et langsiktig arbeid, hvor en ny organisering
innferes over tid. Det er ogsa viktig 4 presisere at dette heller ikke handler om bare
4 flytte elever fra en klassetype til en annen. Man kan ikke uten videre plassere en
elev med store lzerevansker eller store atferdsvansker inn i en ordinar klasse, uten at
médten 4 jobbe pa innenfor klassens ramme er endret. Bide gkonomiske og mennes-
kelige ressurser ma selvsagt brukes pa en annen mate. Ny organisering mé gé hdnd i
hind med nye mater 4 gjennomfere leringsarbeid pa.

Kanskje ma man ogsé snu opp ned pd hundre ar gamle forestillinger om hvordan
aktiviteten i et klasserom skal vare, hvordan barn, unge og deres lerere skal arbeide
sammen for & oppnd optimale resultater?

Skal dette la seg realisere i videregdende opplering, er det nedvendig at noe
tilsvarende skjer helt fra barneskolens forste ar. Det vil vare svert problematisk 4 gi
gode og tilfredsstillende tilbud innenfor en inkluderende videregiende opplering til
elever som har fitt seerskilt tilrettelagt oppleering innenfor segregerte losninger i barne-
og ungdomsskole. En del elever som kommer til videregiende opplering i dag, vil
ikke veere i stand til & veere i ordinzre klasser med mange elever. Skulle de ha vart
det, mitte deres skoleerfaringer fra barne- og ungdomsskole vert annerledes.

OECD har, i perioden 1995-1998, gjennomfert en studie av inclusive education
i fem europeiske land i tillegg til USA, Canada og Australia. Det heter i rapporten
at eksemplene pa full inkludering ikke er lette & finne. «Nevertheless, they do exist»
(OECD 1999:46). P4 bakgrunn av studiene i de dtte landene sper man i rapporten
om full inkludering er mulig, og svarer at det fins ingen grenser for hvor langt man
kan ga nar det gjelder inkludering: «(...) all children, however heavily disabled, can
be included in regular schools with no detriment to themselves or other pupils,
providing the conditions are right» (OECD 1999:49).

At det handler om vilje og «right conditions» kan illustreres med noen eksempler.
Skoledret 1992-93 var 0,3 prosent av elever med spesifikke lzerevansker i Iowa
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plassert i ordinare klasser, mens det tilsvarende tallet i Vermont var 93,3 prosent.
For elever med «mental retardation» var tallene 0,28 prosent i ordinare klasser i New
Jersey mot 74,7 prosent i Vermont (Gartner og Lipsky 1996:769). Nar s store andeler
blant elever med spesifikke lzrevansker og «mental retardation» kunne gé i vanlige
klasser i én stat ssmmenlignet med meget sma andeler i andre stater, s viser det helt
tydelig at det handler om holdning, vilje og bevisste valg. Man kunne gjort de samme
valgene i New Jersey og lowa som i Vermont.

Segregeringssaksa (figur 4.2) viser ogsa at det handler om holdning, vilje og
bevisste valg; i Norge finner vi forskjellige elever med samme vanske plassert bade i
ordinere og i egne klasser. Ett eksempel: Blant elevene med generelle og/eller
sammensatte lerevansker, var om lag to av tre (64 prosent) plassert i egne klasser
hosten 1994, mens om lag én av tre (36 prosent) var plassert i ordinare klasser. I
forlengelsen av dette er det naturlig & gjenta Gilhools (1976) meget gode sporsmal:
«Ifa child with a particular type of disability can be successfully integrated with special
service in a regular class or school, then why cant all children with the same type
and level of disability also be integrated?» (Gilhool 1976:13, sitert i Gartner og Lipsky
1989:282).

Historisk har spesialundervisning bygd pd en medisinsk modell: «(...) biological
causes were sought and generalised in attempts to explain why (...) children found
difficulty in adapting to schooling (...)» (OECD 1999:18). Booth og Ainscow
(1998:244) sier at den medisinske modellen mé betraktes som et mislykket eksperi-
ment. Mine data viser imidlertid” at sarskilt tilrettelagt videregiende opplaring
fortsatt bygger pé en individuell tilnzrming og en medisinsk forstdelse av funksjons-
hemming og av organisering og gjennomfering av serskilt tilrettelagt opplering.?
Kjennetegnet ved eleven — som oftest i form av en mangel — star i sentrum: «(...)
the appropriate educational response to these characteristics is either to change them
through some form of remedial intervention, or to make alternative provision for
the child in the form of an adapted (often reduced) curriculum, delivered in the
context of special forms of support and teaching (...)» (Dyson og Millward 1997:53).

Ved at serskilt tilrettelagt opplering bygger pd denne individualistiske og
medisinske modellen, unnlater man 4 fokusere pd at det kanskje er skolen som ma
forandres, og ikke eleven. «(...) use of (...) a 'medical model' of assessment, within
which educational difficulties are explained solely in terms of child deficits, prevents
progress in the field, not least in that it distracts attention from the question about
why schools fail to teach so many children successfully» (Ainscow 1999:182).

7 Se kapittel 2 om tilbudene i videregdende opplering , samt tabell 4.2 og figur 4.2 (segregerings-
saksa).

% Om den medisinske forstdelsen av funksjonshemming, se Grue 2000.
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Alternativet er en relasjonell modell, hvor man ser funksjonshemming eller behov
for serskilt tilrettelagt opplering som en relasjon mellom individ og omgivelser.”
Arsaken til at en elev har behov for serskilt tilrettelegging av leringsarbeidet og/eller
omgivelsene, er at eleven med sine kjennetegn ikke er i stand til 4 gjennomfere sitt
leeringsarbeid innenfor de samme rammer som flertallet av elevene. Da er det skolen
som ma tilpasse seg eleven, og ikke omvendt. «(...) the way forward must be to
reform schools and to improve pedagogy in ways that will lead them to respond
positively to pupil diversity, seeing individual differencies not as a problem to be
fixed, but as opportunities for enriching learningy (Ainscow 1999:182).

A betrakte forskjellighet som en ressurs for lering og utvikling for elevene (og
ikke som et problem som ma lgses), stdr sentralt innenfor inclusive education-
tenkingen. «Inclusive education is an unabashed announcement, a public and political
declaration and celebration of difference (forfatters uthevning e.m.). Difference is not
a euphemism for defect, for abnormality, for a problem to be worked out through
technical and assimilationist education policies. Diversity is a social fact» (Corbett
og Slee 2000:134).

Ved 4 feire forskjellighet er det ikke lenger nedvendig 4 definere noe som normalt
og noe annet som unormalt. Man betrakter i stedet alle som likeverdige, selv om
utgangspunktet er forskjellig. P4 leeringsarenaen kan ogsé forskjellighet bli en ressurs.
Booth og Ainscow (1998) hevder at det ligger store, ubrukte ressurser i forskjellig-
heten blant elevene; alder, modenhet, kunnskaper, holdninger, erfaringer, ferdigheter
og personlige kvaliteter. «It is a luxury of developed nations that they can fail to utilise
such a resource. (...) the utilisation of such a resource is a defining feature of our
perspective on inclusion» (Booth og Ainscow 1998:240). Ved & utnytte de ressursene
som ligger i den sammensatte elevmassen, kan elevene lofte hverandre og hjelpe
hverandre i leringsarbeidet, slik at alle parter fir utbytte av samhandlingen. (Jfr
presentasjon av forskningsarbeider foran som har konkludert med at ordinere elever
skdrer pd 4 gi i klasse med elever med sarskilt tilrettelagt oppleering.)

Norske myndigheter har ogsa gitt signaler om at malet er en inkluderende
videregiende opplering. Det er et overordnet nasjonalt mal at flest mulig elever i
videregdende opplering skal gjennomfere sitt leringsarbeid innenfor rammene av
ordinzre klasser. Da Stortinget i 1992 behandlet forslag til endringer i Lov om
videregiende opplering i forkant av Reform 94, uttalte flertallet i kirke- og under-
visningskomiteen: «Det viktigste i denne sammenheng er at organiseringen pa den
enkelte skole, klasse eller gruppe har som mal 4 sikre likeverdighet. En m3 derfor
unngd ordninger som ferer til forsterking av ulikheter. Faglige og adferdsmessige
problemer ma sokes lgst ved sosial integrering og innenfor klassens rammer» (Innst.S.
nr. 200 (1991-92):26).

? Om det relasjonelle ved en forstdelse av funksjonshemmet-begrepet, se Markussen 2000b.
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I oppleringslova gjeldende fra 1. august 1999 heter det: «Alle elever har rett il &
hoyre til ein klasse. For bestemte deler av oppleringa kan elevane organiserast pd andre
métar. Organiseringa skal til vanleg ikkje skje etter fagleg nivd, kjonn eller etnisk
tilhoyrsle.» (§8-2) Jeg tolker disse formuleringene til & vere tydelige signaler fra
nasjonalt nivd om at sa mange som mulig skal ga i vanlige klasser. Avdelingsdirektor
i regelseksjonen i videregiende avdeling KUF, ga i bladet Spesialpedagogikk i 1999
uttrykk for at §8-2 burde fore til en gjennomtenking av praksis med 4 plassere elever
som har behov for spesialundervisning i egne klasser med redusert elevtall. Hun sa
at paragrafen «(...) gir langt i forhold til 4 kreve at elevene er integrert i vanlige klasser»
(Loge 1999:20).

Norge har ogsa sluttet seg til internasjonale erkleringer om at den inkluderende
skole er mélet. I 1994 fikk The Salamanca statement and framework for action on special
needs education, tilslutning fra regjeringsrepresentanter fra Norge og 91 andre land.
I erkleeringen sluttet man helt opp om tanken om inclusive education. Erkleringen
ba politikere i alle land om & gjore utdanningssystemene sine i stand til 4 «include
all children regardless of individual differencies and difficulties», og & «adapt as a matter
of law or policy the principle of inclusive education» (samme sted, s. ix).

En inkluderende videregiende opplering er ikke bare «a challenge to the very
nature of the dual system» (Gartner og Lipsky 1996:791). Filosofien bearer ogsd i
seg kimen til noe mer: «Regular schools with this inclusive orientation are the most
effective means of combating discriminitory attitudes, creating welcoming commu-
nities, building an inclusive society and achieving education for all (...)» (Salamanca
statement, s. ix). En inkluderende skole er et virkemiddel i demokratibygging.
Demokratiske verdier og respekt for andre bygges best ved 4 sorge for & bringe
sammen de som har forskjellige verdier, interesser, talent og materielle vilkar (Howe
1997:89). «If disabled people are segregated, are treated as alien, as different in a
fundamental way, then they will never be accepted as full members of society. This
is the strongest argument against special schools and against seperate provision»

(Morris 1990:53, sitert i Gartner og Lipsky 1996:776).

34



2 Saerskilt tilrettelagt opplaering -
hva er det?

Jeg skal i dette kapitlet foreta en avgrensning av begrepet og fenomenet serskilt
tilrettelagt opplering. Forst drofter jeg selve begrepet og klargjer kriteriet jeg har
brukt for & identifisere elever med sarskilt tilrettelagt videregiende opplering.
Deretter ser jeg pé serskilt tilrettelagt opplering som et reelt eksisterende fenomen
ved & vise innenfor hvilke organisatoriske rammer slik opplering ble tilbudt hesten
1994.

Oppleringslova bruker begrepet spesialundervisning; jeg bruker i hovedsak det
synonyme begrepet serskilt tilrettelagt opplering. Loven omtaler spesialundervisning
i relasjon til den ordinzre undervisning som de aller fleste elevene tar del i: «Elevar
som ikkje har eller ikkje kan f3 tilfredsstillande utbytte av det ordinare opplerings-
tilbodet, har rett til spesialundervisning» (§ 5-1). Loven skiller med dette spesial-
undervisning fra den tilpassede opplaringen som alle, med utgangspunkt i «feresetna-
dene hji den enkelte eleven og lerlingen» (§ 1-2) har krav pé. For det gjores vedtak
om spesialundervisning, skal det foreligge en sakkyndig vurdering av elevens serskilte
behov. «Vurderinga skal vise om eleven har trong for spesialundervisning, og kva for
oppleringstilbod som ber givast» (Oppleringslova 5-3).

Med bakgrunn i disse to paragrafene i den nye oppleringsloven kan spesial-
undervisning avgrenses til den serskilt tilrettelagte oppleringen en elev fir etter at
det er fattet enkeltvedtak pd bakgrunn av sakkyndig vurdering, og som gér ut over
den ordinare tilpassede undervisningen eleven kan fi innenfor ordinzre klassers
ramme. Denne avgrensningen tar utgangspunkt i lovteksten og ma betraktes som
en formal-avgrensning. En kartlegging av hvem som fir spesialundervisning, i hvilket
omfang og i hvilke fag, vil da kunne ta utgangspunkt i fattede enkeltvedtak.

Men det er ikke alltid slik at de som er tildelt spesialundervisning far det, og
kanskje ikke i det faget de er tildelt ekstra ressurser eller i samme omfang. Derfor
kan det veere nyttig & tenke seg en alternativ kartlegging av spesialundervisning. Man
kunne rett og slett tenke seg en kartlegging basert pa observasjon pé leeringsarenaen.
Da ville man métte operere med en enklere avgrensning: Spesialundervisning er den
sarskilt tilrettelagte opplaringen en elev fir som gir ut over den ordinzre tilpassede
undervisningen eleven kan f innenfor ordinare klassers ramme. Dette kan vi kalle
en praksis-avgrensning.
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Nér man skal gjennomfere en undersgkelse blant elever med sarskilt tilrettelagt
opplaring, er spersmilet om hvordan man skal identifisere disse elevene ett av de
forste som melder seg: Hvem har serskilt tilrettelagt opplering, og hvem har det
ikke?

Mange forskningsprosjekter har tatt utgangspunke i en formal-avgrensning:
Diagnose, sakkyndig vurdering, at eleven har skt gjennom serskiltinntaket og/eller
er tatt inn til seerskilt tilrettelagt opplering, eller er elev innenfor spesielt tilrettelagte
tilbud som firergrupper, attergrupper, APO, tredje vei eller lignende.

A soke gjennom szrskiltinntaket vil si at en soker om 3 bli tatt inn gjennom et
eget inntak for det ordinre inntaket, og slipper dermed & konkurrere pa karakeer-
poeng fra grunnskolen. Slik seknad krever sakkyndig vurdering, og dermed at det
stilles en diagnose eller beskrives en vanske eller et problem knyttet til individet.

Skarbrevik og Dybdal (1990) undersgkte sokning og inntak til serskilt tilrettelagt
opplering. De avgrenset derfor populasjonen til dem som hadde skt slik opplering
gjennom serskiltinntaket. Ogsa Tangen (1998) definerte sitt utvalg ved at ungdomme-
ne hadde sgkt og var tatt inn til videregiende opplaring gjennom sarskiltinntaket.
Grogaard, Midtsundstad og Egge (1999) avgrenset i sitt prosjekt elevgruppen med
at de var registrert med diagnose og/eller som elever i egne spesialklasser med redusert
elevtall." Nordahl og Overland (1998) tok utgangspunkt i elever som var tatt inn p3
serskilte vilkdr. Batevik, Kvalsund og Myklebust avgrenset populasjon og utvalg av
elever som hadde sarskilt tilrettelagt opplering ved at eleven matte ha fitt sakkyndig
vurdering (1997, vedlegg 1, s. 142).

Jeg har i det prosjektet som omtales i denne rapporten valgt en praksis-tilnerming
for & avgrense populasjonen av elever med serskilt tilrettelagt opplering. Det er
behovet som skal bestemme om en elev skal fa serskilt tilrettelagt oppleering eller
ikke, og ikke om eleven har sokt gjennom det ene eller andre inntaket, eller om eleven
har den ene eller andre diagnose eller problem. Det er derfor slik at: a) en kan f og
har ogsé rett til serskilt tilrettelagt opplering selv om en ikke er tatt inn gjennom
serskiltinntaket, og b) en trenger ikke nedvendigyis 4 fa seerskilt tilrettelagt opplering
selv om en er tatt inn gjennom serskiltinntaket. Derfor har jeg fokusert verken pa
inntaksprosedyre, inntaksordning, sakkyndig vurdering eller diagnose.

Jeg har i stedet provd 4 fange opp dem som faktisk hadde serskilt tilrettelagt
opplering. Dette ble gjort ved en henvendelse til klassestyrerne hgsten 1994, hvor
disse ble bedt om & melde tilbake til prosjektet de elevene i sin klasse som hadde
slik oppleering.

For elever i klasser med redusert elevtall ble alle inkludert i utvalget. For elever
som fikk sarskilt tilrettelagt opplering i ordinare klasser formulerte jeg meg slik til

! Identifisert ved egen kurskode i de fylkeskommunale edb-registrene over elevene i videregiende
opplering.
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klassestyrerne: «Ndr dere fyller ut vedlagte skjemaer, ber vi dere derfor oppgi de elevene
i klassen som etter deres mening fir serskilt tilrettelagt opplering. I en ordiner klasse
vil det eneste kriteriet vare at de fir en opplaring som er tilrettelagt serskilt i forhold
til den opplering klassen som helhet fir.» (Brev til klassestyrerne oktober 1994)

Pa denne méten forsokte prosjektet 4 ta utgangspunkt i situasjonen slik den var
pa den enkelte skole og i det enkelte klasserom, i aktivitet og relasjoner pa opplarings-
arenaen mellom pa den ene siden eleven og pd den andre siden oppleringssystemet
representert ved lereren, klassen og skolen, og ikke ved egenskaper og kjennetegn
ved individet, som for eksempel diagnose eller sakkyndig vurdering.

Etter denne henvendelsen meldte klassestyrerne inn de elevene i sin klasse som
etter deres vurdering hadde serskilt tilrettelagt opplering. Ved en slik henvendelse
til alle klassestyrerne pd grunnkursniva i seks fylker, vil det av ulike grunner alltid
vare noen som ikke fir anledning til & respondere, eller som av ulike grunner lar vare
4 respondere. Som en sikring mot frafall pa grunn av dette, fikk prosjektet plukket
ut de elevene som lererne ikke hadde meldt fra om, men som i inntaksregisteret var
registrert som tatt inn til serskilt tilrettelagt opplering. Disse ble ogsé inkludert i
utvalget.

Jeg har nd omtalt tre dimensjoner som er med pé 4 avgrense gruppen elever med
serskilt tilrettelagt opplaering: 1) Om eleven har soke serskilt tilrettelagt opplering,
2) om eleven er tatt inn til serskilt tilrettelagt opplering, og 3) om eleven ifolge
klassestyrer har serskilt tilrettelagt opplering.

Det hadde selvsagt vert lettest & forholde seg til dette, om de som hadde sokt
serskilt tilrettelagt opplering samtidig var tatt inn til serskilt tilrettelagt opplering,
og om det ogsd var disse klassestyrer oppfattet som elever med sarskilt tilrettelagt
opplering. Slik er det imidlertid ikke. Tabell 2.1 viser forholdet mellom disse tre
dimensjonene for de 492 elevene med sarskilt tilrettelagt opplaring innenfor
rammene av ordinere klasser som til slutt inngikk i undersekelsen.?

Tabell 2.1 Sokt seerskilt tilrettelagt opplaering. Tatt inn til seerskilt tilrettelagt oppleering. Har
saerskilt tilrettelagt oppleering ifolge klassestyrer. Elever som har szerskilt tilrettelagt opplaering
i ordinaere klasser. Antall. N=492

Sok kilt til I leeri 2 Ne
okt seerskilt tilrettelagt oppleerin
gtoep g 253 239
. . _— . Ja Nei Ja Nei
Tatt inn til seerskilt tilrettelagt oppleering
251 2 38 201
Meldt inn som elev med seerskilt tilrette- Ja. Nei| Ja Nei| Ja Nei| Ja Nei
lagt oppleering av skolene 194 57 ) ol 17 21| 20 0

2 Om veien fra bruttoutvalg il nettoutvalg til dem som endelig ble deltakere i prosjektet, se vedlegg 2.
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Av de 492 elevene med sarskilt tilrettelagt opplaring i ordinzre klasser som inngar
i undersokelsen, viser det seg at:

* Bare 253, eller litt over halvparten, hadde sokt om sarskilt tilrettelagt opplering.
Sé godt som alle disse (251 av 253) var tatt inn til seerskilt tilrettelagt opplering.

* Avdisse 253 var det 57 som skolene ikke hadde rapportert inn som elever med
seerskilt tilrettelagt opplering. Disse kunne komme fra klasser der klassestyrer
av ulike grunner ikke hadde fylt ut undersgkelsens skjema, eller de kunne vere
tatt inn gjennom serskiltinntaket, men uten at lereren opplevde at de hadde
seerskilt tilrettelagt oppleering.

* Blant de 239 som ikke hadde sgkt serskilt tilrettelagt opplering, var det 38 som
likevel var tatt inn til serskilt tilrettelagt opplering.

*  Videre var det 201 av de 239 (84 prosent) som verken hadde sgkt om, eller var
tatt inn til serskilt tilrettelagt opplering, men som ble rapportert inn av
klassestyrer som elever med serskilt tilrettelagt opplering.

Jeg har ved det ovenstiende vist noen av de problematiske sidene ved avgrensning
av gruppen «elever som har serskilt tilrettelagt opplering». Hadde jeg tatt utgangs-
punkt i dem som hadde sokt serskilt tilrettelagt opplaring, ville en god del elever
som ifelge sine klassestyrere faktisk har serskilt tilrettelagt opplaering ikke blitt fanget
opp. Likedan om jeg hadde valgt ut dem som er tatt inn til serskile tilrettelagt
opplering.

P4 den andre siden er det mulig at den maten jeg har gjort utvalget p betyr at
en del elever blir inkludert i utvalget uten at de faktisk har sarskilt tilrettelagt
opplaring. For det forste er det mulig & bide sgke og bli tatt inn gjennom serskilt-
inntaket, uten at eleven nedvendigvis skal ha serskilt tilrettelagt opplering. Et
eksempel kan vere en rullestolbruker som sgker og kommer inn pi almenfaglig
studieretning pa en skole med rullestolrampe, heis, brede og terskellgse derer og en
pult som er tilpasset rullestolen. Skolefaglig kan dette vere en gjennomsnittselev som
ikke har behov for noe som helst tilrettelegging av undervisningen. Dette argumentet
er gyldig i forhold til dem som er inkludert i utvalget ved supplering fra inntaks-
registeret, og det gjelder alltid nér utvalg foretas med utgangspunkt i om eleven er
tatt inn il serskilt tilrettelagt oppleering.

For det andre vil selvsagt leerernes vurdering av hva som er serskilt tilrettelagt
opplering variere. Vi husker at jeg overlot til lererne 4 foreta utvalget av elever med
serskilt tilrettelagt oppleering til underspkelsen. Laererne vil selvsagt sette ulike grenser
for hva som er serskilt tilrettelagt opplering og ikke. Elever som har lite hjelp vil
av noen lerere bli definert inn i utvalget, av andre ikke.
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Jeg mener likevel at den framgangsmaten jeg har valgt, pa en god méte sikrer at flest
mulig av elevene som faktisk har sarskilt tilrettelagt opplering blir inkludert i
utvalget, selv om utvalget da ogsa inkluderer noen fi elever som faktisk ikke hadde
serskilt tilrettelagt opplering. Det avgjorende er at dette tas i betraktning nér
resultater av analysene skal tolkes.

Organisering av scerskilt tilrettelagt opplaering
hgsten 1994

Serskilt tilrettelagt videregiende opplaring gis i hovedsak enten a) innenfor rammene
av ordinzre klasser eller b) i egne klasser p3 ordinzre skoler.” Idealet for leeringsarbeidet
til elever i videregdende opplering er at dette skal skje innenfor rammene av ordinare
klasser. Kirke- og utdanningskomiteen sa det slik da den avga sin innstilling til
St.meld. nr. 33, Kunnskap og kyndighet, om visse sider ved videregdende opplering,
for Reform 94 ble vedtatt:

«(...) en konsekvens av at hele arskull nd har rett til tre dr videregdende opplering
er et pkende behov for differensiering. For & sikre et likeverdig tilbud, m& det
legges til rette for at elever med ulike forutsetninger fir faglige utfordringer tilpasset
deres niva. Alle elever uansett evner og anlegg trenger muligheter til & utforske
grensene for sine ytelser. Undervisningen ma legges til rette for dette. Det viktigste
i denne sammenheng er at organiseringen pa den enkelte skole, klasse eller gruppe
har som mal 4 sikre likeverdighet. En mé derfor unngé ordninger som forer til
forsterking av ulikheter. Faglige og adferdsmessige problemer ma sgkes lost ved
sosial integrering og innenfor klassens rammer» (Innst.S. nr. 200 (1991-92):26).

Nar Stortinget sluttet seg til dette, sa man ogsd at man ensket — om ikke en
inkluderende videregdende opplaring i Norge — sd i hvert fall at s& mange elever som
overhodet mulig skulle 3 sin videregiende opplaring innenfor rammene av ordinare
klasser. Likevel var det foran skoledret 1994/95, det forste skoleiret etter at Reform
94 var vedtatt — og slik var det ogsé nd, foran skoledret 2000/2001 — et omfattende
tilbud av serskilt tilrettelagt opplering i egne klasser med redusert elevtall.*
Firergrupper er et tilbud som er tilrettelagt for elever med omfattende lzrevansker.
Tilbudet har ulike betegnelser (og ogsd ulikt innhold) i fylkene: Allmennfag/bo- og
arbeidstrening, dagliglivstrening, allmennfag/dagliglivstrening, hverdagslivstrening og

31 tillegg kan slik opplering ogsé gis ved egne spesialskoler, men det omtales ikke her.

* For en grundigere presentasjon av tilbudene hgsten 1994, se Markussen 1994.
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spesielt tilrettelagt undervisning i smé grupper. Tilbudet er knyttet til ulike grunn-
kurs, men det primere mélet er at oppleringen skal bidra til «gkt livskvalitet for
den enkelte i forhold til dagliglivets gjoremal og framtidig arbeid» (Troms fylkes-
kommune 1994:13). Oppleringen «tar sikte pd & dyktiggjore elevene til en mest
mulig selvstendig livssituasjon m.h.t bolig, arbeid/sysselsetting og fritid» (Akershus
fylkeskommune 1994:38), og «kvalifisere for eit sjolvstendig liv med minst mogleg
hjelp» (Hordaland fylkeskommune 1994:6). Det skal utformes individuelle lzereplaner
for disse elevene. Alle de seks fylkene som var med i prosjektet presenterte firergrupper
som et tilbud & soke pé i sine skolekataloger foran skoledret 1994/95, ved hver femte
skole i Aust-Agder og More og Romsdal, om lag hver tredje i Hordaland og Buskerud
og to av fem i Akershus og Troms (Markussen 1994:15).

Tilrettelagte grunnkurs/attergrupper er tilbud med 8-15 elever i hver klasse. Andre
betegnelser er yrkesforberedende kurs og alternative grunnkurs. Kurset kan vare et
«tilbud til elever som har behov for et modningsar for et ordinart grunnkurs eller
som har lerevansker. Kursene tar ogsa sikte pa 4 kvalifisere til arbeid i vanlig
nzringsliv eller pd vernede arbeidsplasser. Ved noen skoler blir elevene forsgkt
utplassert i arbeidslivet i enkelte perioder. Etter fullfort kurs kan du seke ordinzrt
grunnkurs» (Akershus fylkeskommune 1994:39). Dersom elevene i lopet av kurset
viser seg kvalifisert for det, kan de meldes opp til ordinar grunnkurseksamen.

Ni av ti (92 prosent ) av tilrettelagte grunnkurs i fem fylker (Troms hadde ikke
tilbud om tilrettelagte grunnkurs) ble tilbudt innen yrkesfaglige studieretninger. Den
alt overveiende andelen av kursene — tre av fire (74 prosent ) — ble tilbudt innenfor
de tre kursene me, hs og hn (Markussen 1994:15).

Det var altsa et klart monster: Nesten alle tilbudene om tilrettelagt grunnkurs
ble hosten 1994 — og det er ingen grunn til 4 tro at dette er vesentlig endret i 2000
— gitt innen fag som kunne lede frem mot yrkeskompetanse, mens bare hvert tiende
tilbud ble gitt innen et kurs som kunne fore frem mot studickompetanse. En
undersokelse fra Moreforskning av serskilt inntak i 1989, viste at den alt overveiende
del av avgangselevene sokte yrkesfag — 45 prosent spkte hindverks- og industrifag —
mens ti prosent sgkte allmenne fag ( Skirbrevik og Dybdal 1990, s. 16). Og det er
vel ikke overraskende for noen at tilbudene ogsa speiler hvilke studieretninger elever
med sarskilt tilrettelagt opplering seinere ble elever pa, noe jeg vil vise seinere i
rapporten. Mye er ved det gamle nér det gjelder forestillinger om hvilke opplarings-
tilbud elever med serskilt tilrettelagt opplering skal ta.

Grunnkurs over to ir ble presentert som et tilbud om serskilt tilrettelagt
opplering bare i to av fylkene — Akershus og Troms. Dette tilbudet var «rettet mot
elever som av ulike grunner trenger mer tid pd 4 gjennomfere individuelle mal innen
grunnkurset»(Akershus Fylkeskommune 1994:39). Akershus tilbed et relative bredt
spekter av grunnkurs over to &r; ved 18 skoler innenfor de syv grunnkursene ag, hs,
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me, hn, by, el og na.’ Troms tilbed grunnkurs over to ar ved tolv skoler innenfor de
fem grunnkursene me, hn, ag, fo og by. Elevene i de gvrige fire fylkene ble ikke
presentert for noe tilbud om grunnkurs over to dr (Markussen 1994:16). Troms hadde
ingen tilbud om tilrettelagte grunnkurs, og Akershus hadde ferrest. Det ser altsd ut
som om de fylkene som prioriterte tilrettelagte grunnkurs, ikke prioriterte grunnkurs
over to &r og omvendt.

Arbeid — Produksjon — Opplering (APO) er et tilbud til elever som ikke helt
har bestemt seg for hva de vil satse pa, er skoletrette og onsker et annerledes dr, eller
som spker inntak til serskilt tilrettelagt opplering. APO bestér av tre hoveddeler:
arbeid, produksjon og opplering. Arbeidsdelen bestar i utplassering i arbeidslivet.
Produksjonsdelen omfatter produksjon av arbeid eller tjenester i elevenes egen
minibedrift pd skolen. Oppleringsdelen bestar i teoretisk eller praktisk opplering,
gjerne i ssammenheng med arbeidsutplassering og produksjon. To av de seks fylkene
i prosjektet tilbod APO i 1994: Akershus ved fem skoler og Troms ved to skoler.

Den tredje vei var et tilbud ved Skedsmo videregdende skole i Akershus. Dette
var et tilbud til elever mellom 16 og 19 ar som ikke var parate til 4 folge det ordinare
utdanningstilbudet innenfor videregiende opplering, men som gnsket en praktisk,
arbeidsrettet utdanning. Elevene kan begynne og slutte hele &ret. Etter & ha
giennomfert Den tredje vei er det et mal at elevene skal ha kvalifikasjoner som bedrer
deres muligheter til 4 fi videre utdanning eller arbeid (Akershus fylkeskommune
1994:41).

Kjelle videregdende skole i Akershus tilbed (og tilbyr) tilrettelagt kurs pa seks
studieretninger. Elevene seker til skolen og ikke til spesielle studieretninger.
Oppleringen foregir i utdanningsgrupper, og elevene mé gjennom et opplegg som
varer 38 uker (30 pd skolen og atte i arbeidslivet) som alle ma fullferes. Skolen tilbyr
internatplass til et flertall av elevene, og har ogsa et nart samarbeid med det lokale
arbeidslivet, og siktemélet er & f3 elevene som har smé& muligheter til vitnemal eller
fagbrev ut i arbeidslivet.

> For en forklaring av studieretningsforkortelsene, se note 3 i kapittel 4.
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3 Reform 94 i utdannings- og
samfunnspolitisk sammenheng

11994 fikk vi en reformert videregdende opplering i Norge. Stortinget vedtok i april
1993' noen endringer i Lov om videregiende opplering, som tridte i kraft fra og
med 1. januar 1994. Endringene betydde en helt ny videregiende opplaring for
elevene som begynte hosten 1994. Disse endringene og den nye videregdende
opplaring har siden vert omtalt som Reform 94.

Tida var overmoden for en reform av videregdende opplering. Setlig to strukeur-
elle forhold var med p4 & tvinge frem reformen: Alle kom ikke inn, og mange ble
stoppet pd veien gjennom.

Alle kom ikke inn: Det var ikke nok plasser i videregdende opplering til & ta imot
alle som kom fra avsluttet grunnskole og som @nsket plass. Hvem som fikk plass ble
bestemt av hvilke karakterer man hadde fra for (KUF 1984, 1986). Regelverket slo
ut slik at eldre sokere med tilleggspoeng ofte gikk foran 16-aringene som kom rett
fra grunnskolen. P4 slutten av 80-tallet var inntaket til videregdende skole en
gjenganger i avisene hver vir, sommer og host. Og alltid handlet det om hvor mange
tusen som ikke kom inn, gjerne krydret med historier om enkeltindivider som ikke
fikk den plassen de i rettferdighetens navn burde fitt.

Mange ble stoppet pa vei gjennom: Frem til august 1994 besto videregiende
opplaring av ti ulike studieretninger. Studieretningene for almene fag og handels-
og kontorfag ga «et godt strukturert tredrig lop fram mot generell studiekompetanse
og/eller yrkeskompetanse» (NOU 1991:4:44). Pa disse studieretningene kunne
elevene, nar de forst var begynt, vere rimelig sikre pa 4 fi gjennomfere et trerig
rettlinjet lop frem mot en formell kompetanse. P4 de yrkesfaglige studieretningene
var det derimot slik at «ein elev som har fullfert grunnkurset, ikkje er sikra elevplass
i vidaregdande kurs. Ikkje alle yrkesfaglege studieretningar og linjer har tilbod om
vidaregdande kurs» (samme sted). En konsekvens av denne kapasitetstrappa (Grogaard
1993), var at mange som hadde tatt et grunnkurs, valgte 4 ta enda et grunnkurs (og
kanskje enda et), som en lgsning nir de ikke kom inn pd et vkl som bygde pa
grunnkurset. De begynte & vandre pa kryss og tvers (Markussen 1991). Blegenutvalget

omtaler disse forskjellene slik: «<Konsekvensen er at elevar i vidaregiande skole blir

! Besl.O. nr. 93, Kgl.res 1.10.1993.
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gitt sd ulike vilkdr at ein md kunne karakterisere det som ei systematisk forskjells-
behandling» (NOU 1991:4:44).

Ikke bare strukturelle forhold 18 bak reformen; ogsé behovet for en innholdsreform
i videregiende opplering var med pa 4 fremtvinge en endring. Innenfor de ti
studieretningene var det for reformen til sammen 109 grunnkurs, det vil si 109 mulige
inngangsporter til videregiende opplering. En folge av dette var en sterk spesialisering
innenfor yrkesfagene, en spesialisering som tok til allerede fra forste dag. I Stortings-
melding 33 (1991- 92), Kunnskap og Kyndighet, beskrives noen sentrale trekk ved
samfunnsutviklingen. Her legges det vekt pa blant annet den teknologiske utviklin-
gen, mobilitet, internasjonalisering og de raske endringene i samfunns- og arbeidsliv.
Departementet skriver:

«Tiltakene som foreslas, er dels grep for & mote den utvikling samfunnet er inne
i, dels grep for at de unge skal kunne mestre den samfunnsmessige utviklingen
ved sin egen utvikling. Ny kunnskap er blitt den viktigste samfunnsomveltende
kraft, drevet fram av store investeringer i forskning, utvikling og utdanning. Det
gir grunnlag for nye yrker: for en mannsalder siden var «Databehandling» ikke
listet i Oslokatalogens gule sider, i 1992 gir hele 14 sider med til like tjenestetilbud
innen bransjen. Samtidig tar ny kunnskap grunnlaget bort for gamle yrker eller
endrer innholdet i dem, slik det har skjedd for typografene.

Det samfunnsmessige mal for videregdende opplering ma derfor vare tosidig:
Dels 4 gve de ferdigheter som trengs for spesialiserte oppgaver, dels 4 gi en generell
kompetanse som er bred nok for omspesialisering senere i livet. Ferdighetene ma
kunne gi adgang til dagens arbeidsmarked og kyndighet til & mester skiftende
omgivelser. Bide for offensivt & kunne gi los p& nye oppgaver senere i livet og
for defensivt 4 unnga ledighet nar det teknologiske grunnlaget for yrker forsvinner.»

(St.meld. nr. 33 (1991-92):3)

Med disse utgangspunktene ble det vedtatt noen grunnleggende endringer av
videregdende opplering:

1. Antall studieretninger ble utvidet fra 10 il 13, men hver studieretning hadde n
bare ett grunnkurs. Dette betydde at antall inngangsporter til videregdende
opplering var redusert fra 109 til 13 (Ot.prp. nr. 31 (1992-93):7).

2. Alle som hadde gjennomfert nidrig grunnskole fikk en individuell rett til inntak
til ett av tre grunnkurs (§7 i Lov om videregiende opplaring).

3. Elever som skulle ta fagbrev under Lov om fagopplering i arbeidslivet skulle ga
de to forste arene i skole (§3).
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4. Alle fikk rett til tre 4rs heltids videregiende opplering, en rett som normalt skal
tas ut innen fire r. Elever med behov for szrskilt tilrettelagt opplering kunne
etter sakkyndig vurdering f& bruke lenger tid, men ikke mer enn fem ar (§8).

5. Alle skulle ha mulighet til & fullfore med en formell kompetanse, studie-
kompetanse, yrkeskompetanse eller dokumentert delkompetanse (§3).

6. Fylkeskommunene ble palagt 4 etablere en oppfolgingstjeneste som skulle gi tilbud
til ungdom med rett til videregdende opplaering, men som ikke var i opplering

eller arbeid (§11a).

Disse endringene skulle lose noe av det som ble ansett som hovedproblemene med
videregdende opplering for reformen:

1. Atalle som kom fra grunnskolen ikke fikk plass.
2. Atmange ble hindret i & folge et rettlinjet lop gjennom videregéende opplaring.

3. At spesialiseringen startet for tidlig og at breddekunnskapene og endrings-
potensialet var for darlig.

Reform 94 ble pa denne méten i hovedsak en yrkesfagreform. Det var der disse
problemene eksisterte, og det var der endringene kunne fore til nye lgsninger.
Reformen slapp 16-4ringene rett inn i videregdende opplering foran de voksne
sokerne. Men det var pd yrkesfagene at dette var nytt, pa de almenfaglige retningene
hadde 16-aringene lenge kommet rett inn. Reformen fjernet kapasitetstrappen slik
at kryss og tvers-vandringen kunne opphere. P4 almene fag var det ingen kapasitets-
trapp. Og det var yrkesfagelevene som fikk utsatt spesialiseringen. Almenfagelevene
starter likevel ikke sin spesialisering for etter videregiende.

Det kunne vert sagt mye mer om Reform 94 generelt, om hvorfor den kom,
hvilket innhold den hadde og hvordan den ble igangsatt. Men ettersom denne
rapportens tema er elever med serskilt tilrettelagt videregiende opplering, vil jeg
nd skifte fokus og forsgke & g grundigere inn pé hva reformen kunne bety for denne
elevgruppen.
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Reform 94 og elever med saerskilt tilrettelagt
videregaende opplaering

De tydeligste og mest ipynefallende konsekvensene av reformen for elever med
serskilt tilrettelagt opplering var endringene knyttet til:

Inntak: N4 ble de med ett — som alle andre — garantert 8 komme inn i videregdende
opplering, og det til og med til ett av tre onsker. Med sakkyndig vurdering kan de
ogsa fa lov til & begynne pa sitt primzre gnske (Lov om videregiende opplering §8).

Gjennomfering: N3 fikk de ogsd en rett til 8 kunne vere elever eller lerlinger i
minst tre 4r, og etter sakkyndig vurdering kunne de i utvidet denne retten til inntil
fem ar (§8). Ogsd tidligere hadde sakkyndig vurdering kunnet utlgse videregiende
opplering ut over tre ar. Det nye var retten til minimum tre ar.

Dokumentasjon av kompetanse: Begrepet dokumentert delkompetanse kom inn
i Lov om videregiende opplering (§3). Paragrafen om opplaringsordningen sa hvilke
former for formell kompetanse videregiende opplering skulle fore frem til. Denne
endringen okte mulighetene for elever med sarskilt tilrettelagt opplering til & oppna
en formell, dokumentert kompetanse etter avsluttet videregdende opplering.

Saerskilt videregaende tilrettelagt opplaering 1965-1994 -

mange sma skritt og ett stort sprang

Rett til inntak til videregiende opplaring for alle fra og med 1994 representerte noe
kvalitativt nytt for elever med behov for serskilt tilrettelagt opplering. Denne retten
betydde, slik jeg vurderer det, et rettighetssprang for elevgruppen.

For 4 kunne underbygge en pastand om at dette dreide seg om et sprang, er det
nedvendig & studere rettighetene til elever med behov for serskilt tilrettelagt
opplaring i et historisk perspektiv. Hvilke rettigheter hadde de tidligere? Hvordan
har disse rettighetene utviklet seg? Et historisk perspektiv kan vere langt eller kort.
For mitt formal er et nerhistoriske perspeketiv tilstrekkelig. Nedenfor ser jeg derfor
narmere pa hvordan forholdene for elever med behov for serskilt tilrettelagt oppleering
utviklet seg fra midten av 60-tallet til tidlig pa 90-tallet.

Forholdene for elever med behov for serskilt tilrettelagt opplering utviklet seg
selvsagt ikke i et vakuum. Jeg vil derfor se pd den nere historien til spesialundervisning
i videregiende opplering innenfor en storre sammenheng. Det gjor jeg ved ogsa 4
trekke inn momenter fra den generelle utviklingen i samfunnet og fra utviklingen
innen utdanningssystemet generelt.

Spesialundervisning var midt p& 60-tallet fortsatt regulert av Lov om spesialskoler
fra 1951. Spesialskoleloven péla staten & sorge for framhalds- og yrkesskoler for
ungdom i alderen 16-21 &r nér de bare med lite utbytte kunne folge undervisningen
i vanlige skoler (§1, 1. og 4. ledd, og §12, 2. ledd). Fordi det var stor mangel pa

46



plasser pd denne tida, ble ikke denne bestemmelsen i loven realisert, og mange som
skulle hatt spesialundervisning i egne framhalds- og yrkesskoler, fikk det ikke (Tangen
1998:96).

Ved starten av 1960-tallet var den ridende tankegangen at spesialundervisning
best ble gitt innenfor egne spesialskoler og institusjoner. Delvis for & bate p mangelen
pa plasser, la Kirke- og undervisningsdepartementet i februar 1966 frem en stortings-
melding Om utbygging av spesialskolene (St.meld. nr. 42 (1965-66)). Her beregnet
man det totale behovet for elevplasser i spesialskolene til 8260. Med 2650 eksisterende
plasser var behovet en utbygging av 5600 nye elevplasser i spesialskolene (St.meld.
nr. 42 (1965-66):27). Dette gjaldt ikke yrkesskoler og gymnas spesielt, men trekkes
frem her for & gi et bilde av tidsinden.

Men denne utbyggingen fant aldri sted. En forklaring er at det pa denne tida
foregikk en endring i synet bide p& omsorg for funksjonshemmede og pa hvordan
spesialundervisning skulle gjennomferes. Forslag og vedtak om utbygging av
spesialskolene ble fremmet som en arv fra en foreldet tenkemate, parallelt med at nye
tanker brot frem, tanker og ideer som umuliggjorde en realisering av den planlagte
utbyggingen.

Oppnevnelsen av Steen-komiteen (skolekomiteen) i august 1965 star sentralt i
denne utviklingen. Komiteen ble oppnevnt av regjeringen Gerhardsen ikke lenge for
Per Borten overtok som statsminister. Ett sentralt perspektiv for skolekomiteen var
at skolen skulle bidra 4 skape storre likhet i utdanningsmulighetene mellom ulike
grupper i samfunnet. (Mer om likhets og utjevningsperspektivet i avsnittet Hva vil
samfunnet med skolen? nedenfor.)

Vi merker oss at oppnevningen av komiteen skjedde for meldingen Om utbygging
av spesialskolene ble lagt frem i februar 1966. I Steen-komiteens mandat I3 det at den
skulle vurdere behovet for opplering for all ungdom mellom 16 og 19 4r, og komiteen
skulle «legge fram plan for utviklingen av et skolesystem som kan by a// ungdom i
aldersgruppene 1619 ar likeverdige muligheter for utdanning og personlighetsvekst
(...)» (Steen-komiteens innstilling I, s. 5, forfatters understrekning). I mandatet ser
vi at enhetsskoletanken slar igjennom. Milet er et skoleslag som favner bide den
teoretiske almenutdanningen og den praksisorienterte yrkesutdanningen, og som skal
ha plass til all ungdom.

I sin drefting av mandatet kommenterer komiteen dette punktet blant annet med
4 understreke nedvendigheten av « vare serlig oppmerksom pé utdanningsmulig-
hetene for den ungdom som har et handikap & overvinne» (samme sted, s. 8). Bade
mandatet og komiteens tolkning berer bud om en annen tenkning enn den grunn-
leggende forstéelsen en finner i utbyggingsmeldingen.

I sin forste innstilling som ble lagt frem i 1967 gjorde komiteen rede for fem
overordnede retningslinjer den mente burde ligge til grunn for utbygging av den
videregdende skolen. Blant de fem prinsippene vil jeg, ved siden av prinsippet om at
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alle ber ha adgang til 4 ga tre &r i videregiende skole, spesielt trekke frem at komiteen
mente at «Skolene og undervisningen ma ordnes slik at den enkelte fir starte i den
videregdende skolen pa det nivd vedkommende har nidd fram til ved avslutningen
av 9-drig folkeskole, og undervisningen m4 til en hver tid — sa langt det er praktisk
mulig — tilpasses den enkeltes szrlige forutsetninger med hensyn til evner og anlegg,
arbeidskraft og standpunkt» (Steen-komiteen, innstilling 1:13).

Heller ikke dette beerer bud om at det som trengs er en kraftig utbygging av nye
spesialskoler. Om lag samtidig (juni 1967) la Sosialdepartementet frem en stortings-
melding Om utviklingen av omsorgen for funksjonshemmede. Her kan man lese under
overskriften Mélsettinger og hovedlinjer:

«(...) utgangspunktet (...) md vere at personer med funksjonshemninger utgjor
en naturlig del av ethvert samfunn. (...) I stedet for 4 vente at funksjonshemmede
ensidig skal tilpasse seg samfunnet, mé samfunnet s vidt mulig tilpasses dem.(...)

Et viktig prinsipp i den nye tankegang er normalisering. Dette vil si at en ikke
skal trekke ungdvendige skillelinjer mellom funksjonshemmede og andre nér det
gjelder medisinsk og sosial behandling, oppdragelse, utdanning, sysselsetting og
velferd.(...) En gir ut fra at det na stort sett rir enighet om disse prinsipper.»

(St.meld. nr. 88 (1966-67):7)

Her bringes ordet normalisering for forste gang inn i et norsk offentlig dokument.
Ogsa disse formuleringene varsler at man er inne i et tidsskille.

11970 la Kirke- og undervisningsdepartementet frem en stortingsmelding, Om
reform av gymnaset og forsok med utbygging av det videregiende skoleverk (St.meld. nr.
91 (1969-70)). Meldingen bygget pa en innstilling, Reform av gymnaset, under ledelse
av rektor A. Gjelsvik. Utvalget ble oppnevnt i 1962, og avga innstilling i 1967.

For Stortingsmelding 91 ble lagt frem, hadde Steen-komiteen lagt frem sine to
forste innstillinger, mens den tredje, hvor funksjonshemmede omhandles i et eget
kapittel, ble lagt frem seinere i 1970. Under behandlingen av Stortingsmelding 91
uttalte Kirke- og undervisningskomiteen at den «sluttar seg prinsipielt til tanken om
eit allsidig vidaregdande skoleverk, der all ungdom over grunnskolesteget har hove
til & f4 ei utdanning etter givnad og interesser» (Innst.S. nr. 293 (1970-71) s. 629).
Stortinget sluttet seg til komiteen, og dermed var det slétt fast et prinsipp om at
den videregdende skolen man na skulle ta fatt pd & bygge, skulle vare en skole for alle.

Steen-komiteens tredje innstilling ble, som sagt, lagt frem seinere i 1970.
Komiteen avgrenser for sitt formal funksjonshemmede til 4 veere «dem som pé grunn
av funksjonshemninger ikke kan dra full nytte av vanlig undervisning og behandling,
og som derfor krever stottetiltak» (Steen-komiteen I11:39).

Komiteen skriver at retten til tre &r pa skole etter grunnskolen ogsa ma gjelde
funksjonshemmet ungdom, og at det i mange tilfeller vil vare riktig at funksjons-
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hemmede fir gd mer enn tre ar i videregiende skole (s. 40). Videre sier komiteen at
ogsd funksjonshemmede ber ha rett il fritt utdanningsvalg, og at utdanningstilbud
for funksjonshemmede ber bygges ut slik at ogsd denne ungdommen far rike
valgmuligheter.

Funksjonshemmet ungdom har, «p lik fot med andre elever i den hoyere skolen,
krav pd en undervisning som er tilpasset deres spesielle forutsetninger og muligheter»
(samme sted).

Komiteen spor ogsd om i hvor stor grad opplering av funksjonshemmede ber
foregd i vanlige, henholdsvis spesialskoler, og svarer: «Skolekomiteens prinsipielle syn
er at en rekke forhold taler for sterkere integrering av de funksjonshemmede i det
vanlige skoleverket» (samme sted, s. 39).

Parallelt med denne utviklingen innenfor videregiende skole skjedde ogsé en
lignende utvikling innenfor grunnskolen. Prinsippene om integrering av elever med
spesielle behov i ordinzre skoler og klasser legges ogsd til grunn innenfor dette
skoleslaget.?

Et uttrykk for det tidsskillet man var inne i, var at Regjeringen i 1969 satte ned
et utvalg for 4 utrede nye lovregler for spesialundervisning. Utvalget, ledet av Knut
Blom, la frem sin innstilling i 1970. Denne innstillingen og behandlingen av den
dannet grunnlaget for at Spesialskoleloven av 1951 ble opphevet. Spesialundervisning
i grunnskolen ble fra na regulert av bestemmelser i en sterkt revidert grunnskolelov,
med ikrafttreden fra 1. januar 1976.

Den 21. juni 1974 vedtok Stortinget en ny Lov om videregdende opplering. Den
tridte i kraft 1. august 1976. Den nye loven skapte en videregiende opplaring som
en avlgser av, og ideelt sett en sammensmelting av det gamle gymnaset og den gamle
yrkesskolen. Ambisjonen var 4 skape et likeverdig skoletilbud for #// ungdom. Men
loven ga ingen rett til inntak, heller ikke funksjonshemmede eller elever med behov
for spesialundervisning. Inntaket ble regulert av en inntaksforskrift (Rundskriv F-
42/76). Inntaket skjedde (i hovedsak) pa grunnlag av karakterene fra ungdomsskolen.
Mange elever med behov for serskilt tilrettelagt opplering ville veere sikre tapere i
en slik konkurranse. Derfor hadde inntaksforskriften en bestemmelse om at minst
to prosent av elevplassene i det enkelte fylke skulle vere disponert for sokere med
behov for spesialundervisning (Rundskriv F-42/76, §8).

Den nye loven om videregdende opplering slo fast at «Elev som ut fra en
sakkyndig vurdering trenger spesialpedagogisk hjelp og stotte, skal fi spesial-
undervisning» (Lov om videregiende opplering, 1974 §11, 1. ledd). Ved denne
paragrafen ble retten til spesialundervisning innfert i videregiende opplaring. Loven
dpnet ogsa for opplering ut over tre ar etter sakkyndig vurdering (§8).

2 Jeg gar ikke grundig inn pd utviklingen i grunnskolen i denne sammenheng. For den interesserte
leser henvises til Haug 1998.
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Men dette var rettigheter som var knyttet til det & ha elevstatus. Og for & i status
som elev mitte man forst fi en plass i videregdende skole. Og ungdom med behov
for serskilt tilrettelagt oppleering hadde ingen spesiell rett til inntak. De deltok i en
konkurranse med regler bestemt av inntaksforskriften. Dette var faktisk en svekkelse
av en rett ungdom med behov for spesialundervisning hadde hatt ifelge den
opphevede Lov om spesialskoler. Dette tok Stortinget fatt i under behandlingen av
stortingsmeldingen Om: spesialundervisning (St.meld. nr. 98 (1976-77)) som KUF
la frem i 1977.

Stortingskomiteen sa at «Funksjonshemmede, som er oppratt som elev i
videregdende skole, har ifelge loven rett til opplering i videregiende skole i mer enn
tre &r ndr de etter sakkyndig vurdering trenger det og kan ta imot opplering. Ifslge
bestemmelser i tidligere lov om spesialskoler hadde alle funksjonshemmede, uavhengig
av om de allerede var elev, denne retten. Komiteen ber departementet fremme forslag
om endring i lov om videregdende opplering for & sikre denne retten» (Innst.S. nr.
315 (1977-78):16).

Kirke- og undervisningskomiteen ba pa denne méten departementet om  arbeide
for & lovfeste en rett til inntak i videregiende opplaring for elever med behov for
serskilt tilrettelagt opplering.

Den 17. desember 1982 vedtok Stortinget fortrinnsrett til inntak i videregdende
opplering for elever med behov for serskilt tilrettelagt opplering. I §7.2 1 Lov om
videregdende opplering het det nd: «Sekere til videregiende oppleering i aldersgruppen
16-20 ér som etter sakkyndig vurdering har serlig behov for tilrettelagt opplering,
har fortrinnsrett. Departementet skal gi nermere regler.»

Ikrafttreden ble utsatt inntil videre. I 1985 ble det lagt frem en stortingsmelding
om spesialundervisning (St.meld. nr. 61 (1984-85)). Her gikk departementet inn
for & la regelen om fortrinnsrett tre i kraft fra 1.1.87, med full virkning fra og med
inntaket til videregdende opplering skoledret 1987/88 (s. 74).

Men i §6 i Forskrift om fortrinnsretten heter det: «Fylkesskolestyret kan sette
en pvre grense for det antall plasser i vanlige klasser/tilbud som skal reserveres sokere
med fortrinnsrett til inntak» (Kirke- og undervisningsdepartementet, rundskriv F-
132-86). Med denne formuleringen sa man at ikke alle med fortrinnsrett var garantert
inntak. En undersgkelse av inntaket skoledret 1988/89 viste da ogsé at om lag 20
prosent av sgkerne med fortrinnsrett ikke ble tatt inn til seerskilt tilrettelagt opplering
(Hoines 1989:4-5).

I ei bok om fortrinnsretten, som i bokas undertittel omtales som retten til 4 std
pa venteliste, skriver forfatteren «(...) at sgkeren har rett til 4 bli klassifisert som
fortrinnsberettiget, men bortsett fra 4 fi «klubbmerket» har sgkeren ingen andre
rettigheter enn i siste instans 4 kreve plass p& opptaks- og ventelister etter ordinar
konkurranse» (Aarnes 1987:61).
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Den andre hovedveien inn til serskilt tilrettelagt videregdende opplering var via
soknad om individuell vurdering. Ogsa denne veien inn i videregiende opplering
var regulert av en kvotebestemmelse i en forskrift: «Inntil 2 prosent av fylkes-
kommunens totale antall elevplasser i grunnkurs (...) skal avsettes til sokere etter
individuell vurdering» (Kirke- og undervisningsdepartementet, rundskriv 132/84,
§4-3). Ved inntaket hasten 1988 var det om lag 40 prosent av dem som sokte inntak
etter individuell vurdering som ikke ble tatt inn til serskilt tilrettelagt oppleering
(Hoines 1989:4-5).

Fortrinnsretten var en gjeldende bestemmelse helt frem til Reform 94; elever med
behov for sarskilt tilrettelagt opplering var ikke sikret plass i videregdende opplering.
De kunne sgke om individuell vurdering eller om 4 bli tatt inn etter fortrinnsretten,
men betydelige andeler fikk ikke plass.

Men Reform 94 endret dette fra og med skoledret 1994/95: N4 hadde a/le rett
til 8 komme inn i videregiende opplering, de hadde rett til ett av tre onsker, og de
kunne vere der i tre ar. For elevene med behov for serskilt tilrettelagt oppleering
som ble stengt ute av kvotebestemmelsene i inntaksforskriften, var dette en radikal
endring. Som jeg har understreket over, vurderer jeg dette som et rettighetssprang
for elevgruppen.

I denne sammenheng er det ogsd pa sin plass & minne om at Reform 94 ikke
primert var en reform av serskilt tilrettelagt videregiende oppleering. Det var primart
en reform av yrkesutdanningen, begrunnet i alle som ikke fikk plass og vandringen
pa kryss og tvers. Dette kommer etter min vurdering tydelig frem i den offentlige
utredningen som la grunnlaget for Reform 94, Blegenutvalgets innstilling, NOU
1991:4, Veien videre til studie- og yrkeskompetanse.

NOUen fokuserer etter min vurdering sterkt pi ssmmenhengen mellom landets
konkurranseevne og det & fi nok kompetanse ut av befolkningens talent, som
begrunnelse for en reform av videregiende opplering. <En nedvendig forutsetning
for at Norge skal kunne opprettholde og styrke sin konkurranseevne er at vi har et
utdanningssystem som frembringer tilstrekkelig motivert og kvalifisert arbeidskraft
pé alle nivier» (NOU 1991:4:9). Dette er bare ett eksempel pa en type formuleringer
som det fins mange av i denne innstillingen. Jeg kunne med letthet vist frem flere,
men ngyer meg med det ene fordi det forhdpentligvis illustrerer poenget: «Det synes
derfor 4 vare belegg for 4 hevde at reformarbeidets underliggende drivkrefter langt
pa veg er begrunnet i makropkonomiske verdier og interesser som teknologisk
utvikling og skonomisk vekst» (Stenersen-Hovdenak 1998:77).

Det var ikke elevene med behov for spesialundervisning som sto i sentrum da
man gnsket & reformere videregdende opplaring. Dette betyr imidlertid ikke at man
glemte elevene med behov for serskilt tilrettelagt opplering. Elevgruppen omtales
flere steder, som for eksempel: «Opplering for alle i aldersgruppen seksten til nitten
arvil gi en betydelig utfordring til bide skole og arbeidsliv for & gi et serskilt tilrettelagt
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tilbud til den relativt store ungdomsgruppen som i dag ikke fir en avsluttet utdanningy
(samme sted, s. 11), og: «Strukturen ma gi rom for de differensierte oppleringstilbud
for de som aldri kan oppnd verken studie- eller fagkompetanse, slik at de kan utvikle
handlingskompetanse i forhold til sine evner og anlegg» (samme sted, s. 16). /
kjolvannet av en reform styrt av andre behov og begrunnelser, fir vi — fordi et element
i reformen er at alle fir plass i videregdende opplaring — ogsi en reform for elever
med sarskilt tilrettelagt oppleering.

Men selv om Reform 94 ikke er begrunnet i behov for endringer for elever med
sarskilt tilrettelagt opplaring, faller disse endringene sammen med andre samtidige
endringer, og rettighetsspranget for elever med sarskilt tilrettelagt videregdende
opplaring blir et element i en trend.

Parallelt med at rettighetene og mulighetene innenfor det ordinzre skoleverket
ble utvidet for elever med behov for spesialundervisning, skjedde det en nedbygging
av institusjonsbasert omsorg og utdanning. Fra 1. januar 1991 ble Reformen for
mennesker med psykisk utviklingshemming iverksatt. Hovedinnholdet i reformen
var at mennesker med psykisk utviklingshemming ikke lenger skulle bo pa sentrale
institusjoner, men integreres i bomiljeer i sine kommuner og lokalsamfunn (Sandvin
2000).

I juni 1991 vedtok Stortinget en omorganisering av spesialundervisningen. Dette
innebar blant annet en omlegging de statlige spesialskoler. Fra og med august 1992
ble 13 av dem til landsdekkende og sju til regionale kompetansesentre, mens fem
ble overfort til fylkeskommuner som videregdende skoler og sju til fylkeskommuner
til barnevern eller psykiatriske formal (KUF 1991). Bakgrunnen for reformen var at
man onsket 4 sikre at alle barn, unge og voksne skulle fi et godt og meningsfullt
tilrettelagt oppleringstilbud, fortrinnsvis i eget naermilje (KUF 1993a).

Begge disse reformene bygde pd de samme grunntankene; elevene skulle ikke
lenger veere pé slike sentrale institusjoner, men gi pé sin egen lokale skole. Dette var
en politikk basert pd normalisering og integrering, de samme overordnede prinsippene
som stoppet den planlagte, storstilte utbyggingen av spesialskolene midt pa 60-tallet,
og som dannet grunnlaget for gkt integrering av elever i grunnskole og videregiende
opplering. Det er derfor ikke urimelig 4 si at bdde opphevelsen av Spesialskoleloven
med pifelgende innlemmelse av bestemmelser om spesialundervisning i Lov om
grunnskolen og Lov om videregiende opplaring, utviklingen innenfor videregdende
opplering med Reform 94 som et forelopig endepunke, reformen for mennesker med
psykisk utviklingshemming og omorganiseringen av de statlige spesialskolene, alt var
en del av den samme utviklingen. En utvikling som gér fra omsorg og utdanning i
institusjon til omsorg og utdanning i nermiljeet, fra segregering til inkludering, fra
muligheter for de f3 til muligheter og rettigheter for alle.

Mange smé steg og ett stort sprang kan std som en dekkende oppsummering av
utviklingen for elever med behov for serskilt tilrettelagt opplering i 30-arsperioden
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fra midt pd 60-tallet frem til Reform 94. Perioden startet med ideer om segregering
og spesialskoler, og ender opp med en rett for alle til & g& i videregdende opplering.

De forste stegene (som ble tatt parallelt med at man planla ny utbygging av spesial-
skolene) var oppnevningen av Steen-komiteen og understrekningen av at omsorgen
for funksjonshemmede skulle bygge pa prinsippet om normalisering, og det fortsatte
med at Stortinget i 1970 slo fast at mélet er en allsidig videregiende skole for all
ungdom i landet. Steen-komiteen tok i 1970 prinsipielt standpunke for en sterkere
integrering av funksjonshemmede i det vanlige skoleverket.

Fra og med januar 1976 fikk vi en ny videregiende opplaring, hvor ambisjonen
var & skape et likeverdig skoletilbud for all ungdom. Det var mangel pa plasser, og
elever med serskilt tilrettelagt oppleering fikk plass i enda mindre grad enn ordinare
elever. I 1987 tradte fortrinnsretten til inntak for elever med behov for serskilt
tilrettelagt oppleering i kraft. Men til tross for fortrinnsretten, fikk mange elever med
behov for serskilt tilrettelagt opplering ikke plass.

Vi ser en utvikling hvor situasjonen blir gradvis bedre, bdde pa det prinsipielle
og det praktiske planet. Stortinget har sagt at man ensker en videregiende skole for
alle, og en gkende andel unge med behov for serskilt tilrettelagt opplering blir elever
i den videregiende skolen. Men det var fortsatt noen som ikke kom inn.

Dette ble ikke rettet opp for ved inntaket foran skoledret 1994/95. N4 kom alle
inn i videregiende opplaering. Ved inntaket aret for var det fortsatt mange som ikke
fikk plass. Situasjonen nér det gjelder inntaket var fundamentalt endret. Alle som
gikk ut av grunnskolen véren 1994 hadde ni en individuell rett til en plass i
videregdende opplering. Sammenlignet med den utvikling i smé skritt som hadde
foregétt siden midten av 60-tallet, mener jeg at retten til inntak for alle fra 1994 ma
betraktes som et rettighetssprang.

Men samtidig som det er et rettighetssprang, er det ogsa et nedvendig sluttsteg
i den 30-drige utviklingen som jeg har redegjort for over. Den utviklingen som startet
med Steen-komiteens utredning av én skole for alle, méitte (nedvendigvis) nd et punkt
hvor alle fikk rett til inntak til et tredrig sammenhengende lop.

Hva vil samfunnet med skolen?

Ifolge forméalsparagrafen i Opplaringslova skal videregiende opplering ta sikte pd &
utvikle «dugleik, forstding og ansvar i forhold til fag, yrke og samfunn, og hjelpa
elevane i deira personlege utvikling. (...) fremje menneskeleg likeverd og likestilling,
dndsfridom og tolerans, gkologisk forstielse og internasjonalt medansvar. Opplaringa
skal leggje eit grunnlag for vidare utdanning og for livslang leering, og stette opp under
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eit felles kunnskaps-, kultur- og verdigrunnlag og eit hogt kompetansenivi i folket»
(Oppleringslova, §1-2).

Dette er noen av de offisielle, uttrykte mélene det norske samfunnet har med &
ha en videregiende opplering. I tillegg til disse d4pent uttrykte malene (manifeste
funksjoner), har skolen ogsé noen skjulte (latente) funksjoner (Merton 1968). Jeg
skal i dette avsnittet — i et forsok pé & besvare spersmalet i overskriften — kort omtale
utdanningssystemets likhetsskapende og kvalifiserende funksjoner (manifeste) samt
den oppbevarende funksjon (latent).

Likhet og utjevning
Da gjenoppbyggingen etter krigen tok til, formulerte alle de politiske partiene et felles
program for gjenreisingen av landet. Om utdanning het det blant annet:

«Hele skolevesenet md samordnes sa alle de enkelte ledd fra grunnskolen til den
heyeste undervisning gir naturlig over i hverandre, enten det gjelder praktiske

eller boklige skoleformer. (...)

Alle ma uten omsyn til sine gkonomiske kér eller hvor de bor i landet gis hove
til en ordentlig utdanning, avpasset etter anlegg og evner.» (Arbeid for alle 1945:12)

Allerede her sa samtlige politiske partier at de ensket én skole for alle. Dette har vert
grunnleggende i norsk skolepolitikk etter krigen, og dette grunnsynet pé skolens rolle
har vert en felles plattform for hele det partipolitiske miljo. Det har selvsagt vart
partipolitisk uenighet om utformingen av den norske skolen — til tider med mye stoy
— men de store, overordnede linjene har man vart enige om.

«Skoleutbyggingen i etterkrigstida har i hog grad vert ledet etter en utjevnings-
ideologi. Fra de forste etterkrigsirene og til de aller siste drene, uten avbrudd og sterre
forskjeller i vektleggingen, har myndighetene motivert ekspansjonen i skoleverket
med et @nske om 4 skape storre likhet i utdanningsmulighetene mellom ulike grupper
isamfunnet.» (Telhaug 1982:141)

Det enkleste og tydeligste uttrykket for hvilken rolle politikerne tiltenkte skolen,
kom muligens fra daverende statsminister Einar Gerhardsen pa landsmetet i
Arbeiderpartiet i 1959: «Reformen betyr at det klasseskille som vi hittil har hatt i
vart samfunn skal brytes ned» (Lesjo og Johnsen 1979:4). Reformen han snakket om
var innferingen av en nidrig obligatorisk grunnskole for alle. I én setning ga han pd
denne maten uttrykk for hvilken rolle og oppgave skolen og utdanningssystemet var
tildelt: Den norske skolen skulle vre for alle og den skulle bidra til & utjevne forskjeller
og skape storre likhet. Har videregiende opplering maktet denne oppgaven?

De siste 30 drene har det vart presentert en rekke arbeider som har vist hvordan
utdanningssystemet opprettholder og forsterker sosiale forskjeller (Hernes 1974,
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Hernes og Knudsen 1976, Aamodt 1982, Lauvéds 1992, Gregaard 1993). Det har
ogsé vart dokumentert at funksjonshemmede har hatt darligere levekar enn den ikke-
funksjonshemmede del av befolkningen. En sentral levekarsvariabel i disse under-
sokelsene har vert utdanning (Andersen 1990, NOU 1993:17). Den historiske
gjennomgangen tidligere i dette kapitlet er ogsé en dokumentasjon pa at elever med
behov for serskilt tilrettelagt opplering fikk en udiskutabel rett til videregdende
opplaring forst i 1994. Selv om videregdende opplering formelt sett har vert dpen
for alle, har soknadsprosedyrer, inntaksregler, forskrifter, karakterkonkurransen og
mangel pd plasser i realiteten betydd at elever med behov for sarskilt tilrettelagt
opplaring ikke har hatt den samme muligheten til 4 begynne i videregiende opp-
lering. Det har ikke eksistert lik rett til videregiende opplering, og elever med behov
for sarskilt tilrettelagt opplering har vert ekstra hardt rammet av dette.

I debatten om likhet stir begrepene formallikhet, ressurslikhet og resultatlikhet
sentralt. Hernes (1974) konkluderte med at formallikhet og ressurslikhet ikke var
tilstrekkelig for & utjevne sosiale forskjeller. Det hjelper ikke at alle har formell rett
til en utdanning, dersom det ligger for eksempel okonomiske hindringer i veien.
Heller ikke hjelper det 4 bruke like store ressurser per elev nir utgangspunkeet er
forskjellig. En politikk basert pa ressurslikhet vil bidra til reproduksjon av eksisterende
forskjeller (Hernes 1974:244).

Hernes konkluderte med at det var resultatlikhet som matte til: «@nsker man at
barn fra forskjellige miljo skal fi omtrent samme ferdigheter og noenlunde like
livssjanser, m& de behandles ulike. (...) det offentlige ikke bare md kompensere ulikhet
i skonomi, men ogséd ulikhetene i sosialt bestemte evner. Skal barn med ulikt
startgrunnlag hjemmefra oppnd de samme resultater, ma den offentlige ressurs-
innsatsen dimensjoneres slik at sosialt bestemte evneforskjeller utlignes. Vi kan derfor
definere resultatlikher som en tilstand der ressursinnsatsen er omvendt proporsjonal
med sosialt bestemte evner» (Hernes 1974:247).

Hernes skilte mellom et sterkt og et svakt krav til resultatlikhet. Det svake kravet
er sjanselikhet. Det betyr at ethvert medlem av én sosialgruppe skal ha den samme
sannsynlighet for & nd ulike statusposisjoner som et medlem i enhver annen gruppe.
Det sterke krav er at alle skal n& de samme grunnleggende standarder (samme sted,
s. 249).

Follesdal (2000) dreftet Hernes™ likhetsbegreper og foyde til en tredje type
resultatlikhet; reell resultatlikhet. Dette definerte han som « sikre reelt like utfall
og prestasjoner hos alle i betydningen «noenlunde like prestasjoner» (s. 20). Han
hevdet videre at den reelle likhet aldri har vert et mal i norsk utdanningspolitikk,
men at det er sjanselikheten og terskelkravet som har vert malsettingen (s. 17)

Disse begrepene ble av Hernes (1974) brukt i tilknytning til ulikhet og utjevning
mellom ulike sosiale klasser, men begrepene er ogsé relevante i forhold til serskilt
tilrettelagt opplering. Spesialundervisning kan oppfattes som samfunnets ekstra
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innsats for 4 kompensere for forskjeller som barn og unge har med seg inn i skolen,
knyttet til funksjonshemming, lzreevne eller evne til & finne seg til rette.

Jeg er enig med Follesdal i at resultatlikhet ikke er & arbeide for at alle elevene i
samme klasse skal fi samme karakter (2000:21). Jeg forstdr det & arbeide for resultar-
likhet som 4 arbeide for & utjevne forskjeller som barna kommer til skolen med, gjennom
behovsstyrt, ulik innsats av ressurser. Det er ikke snakk om & skape total likhet og
& fjerne alle forskjeller — for det er umulig, men det handler om 4 bidra til & gjore
forskjellene mindre. «(...) special education is means by which to compensate for
disabilities. (...) The general objective in each case is to provide children with the
special or missing educational opportunities that will expand and enhance the worth
of their educational careers» (Howe 1997:29).

Noen eksempler: Den sterkt synshemmede eleven far tildelt pc med ekstra lys,
og det installeres tavlelys. Rullestolbrukeren kommer til en skole med rampe, heis,
brede terskellgse dorer og rullestoltilpasset pult. Den herselshemmede eleven fir
teleslynge. Eleven med store lerevansker kommer i en klasse med to lerere. Eleven
med store lese- og skrivevansker fir enetimer i norsk. Eleven med matematikkvansker
far en stottelerer inn i klassen i matematikktimene. Eleven med store atferdsvansker
fir stottetimer i norsk, engelsk og matematikk.

Alt dette er kompensatoriske tiltak som settes i verk i omgivelsene for & gi elevene
noe ekstra slik at de kan fi et bedre utbytte av oppleringen sin. Et av spersmélene
som denne rapporten prover & besvare, er om de tiltakene som settes i verk — den
maéten serskilt tilrettelagt videregiende opplering gjennomferes pa — bidrar til
resultatlikhet, forstitt som sterre grad av likhet og utjevning av forskjeller.

Kompetanse eller oppbevaring?

11975 hadde 31 prosent av norske ungdommer i aldersgruppen 17-19 ar sysselsetting
som hovedbeskjeftigelse (Moen 1991:3). Femten ar seinere, i 1990, var andelen
sunket til dtte prosent. I lopet av kort tid sd vi at arbeidsmarkedet for denne
aldersgruppen ble nesten helt borte. I lopet av samme tidsrom okte andelen som var
skoleelever eller studenter i denne aldersgruppen fra 60 prosent i 1975 til 86 prosent
11990 (samme sted). Grogaard (1993)mener at dette viser «at tidligere yrkesorientert
ungdom i starre og storre grad valgte utdanning pd 80-tallet». Han omtaler den
reduserte muligheten til inntreden pé arbeidsmarkedet for denne aldersgruppen som
«Alternativet som forsvant» (s. 12), og skriver:

«Slike observasjoner gav grunnlag for en karakterisering av skolens rolle som nok
rystet mange “skolefolk”. Skolen var ikke lenger primert et sted 4 lzere for mange
tendringer. Den var ogsé blitt et sted & vere, som erstatning for manglende
sysselsettingsmuligheter, ja rett og slett som skjerm (buffer) mot arbeidsledighet.
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(...) Nér en tendring mister et tilbud, finner han/hun noe annet a gjore. Forvitrer
arbeidstilbudet, vil unge arbeidssekende for eksempel fortsette i videregdende
skole, eller velge & konkurrere pa det offentlige biarbeidsmarkedet som vokste
frem i kjolvannet av den gkte ledigheten tidlig pa 80-tallet.» (samme sted, s. 28)

For 130 ar siden var perspektivet et annet. Da skrev kommisjonen oppnevnti 1871
med oppgave 4 gi landet en ny skolelov: «Serlig i de storre byene hadde det dannet
seg et arbeiderproletariat som levde i slike kér at det faktisk var helt avhengig av barnas
arbeidsinntekt, og som felgelig ikke kunne pélegges en lengre skoletid enn hayst
nedvendig» (Dokka 1967:289). Det gjaldt & begrense skoletidens lengde slik at barna
—ietsamfunn med et omfattende barnearbeidsmarked — kunne vere med p4 4 sikre
familienes inntekt. P4 de 130 &rene har det skjedd mye; barnearbeidsmarkedet er
borte for lenge siden, og, som vi har sett, de siste 30 drene har ogsa arbeidsmarkedet
for ungdom forvitret. En losning pa et forvitret ungdomsarbeidsmarked er en
utvidelse av den tiden tendringene tilbringer innenfor utdanningssystemet. Vi snakker
om skolens (latente) oppbevarende funksjon® (Merton 1968).

Fordi ungdomsarbeidsmarkedet mer eller mindre er borte, brukes videregiende
opplering som en buffer, et sted 4 vare, en oppbevaringsplass for de ungdommene
som egentlig kunne tenkt seg 4 jobbe. Det er pd sin plass 4 trekke frem et sitat fra
Nils Christies bok Huvis skolen ikke fantes?:

«I dette perspektivet blir det viktig ogsé 4 se pé skolen som et oppbevaringsorgan,
et szerdeles hensiktsmessig middel til 4 holde barn og unge ute av sirkulasjon.
(...) Vi har laget et teknisk sofistikert, industrialisert og masseproduserende
samfunn hvor ungdom er like unyttige som andre former for ufaglert arbeidskraft.
Tendringsproblematikken og dens motkultur henger intimt sammen med
ungdoms ubrukelighet i forhold til det som samfunnet definerer som viktig. Skolen
er i denne sammenheng serdeles hensiktsmessig absorberingsmekanisme. Ved
skole utsettes motet mellom de ubrukelige og de voksnes samfunn. Hvis skolen
stengte, métte vi innrette oss pd andre méter. Seerlig mtte vi finne fram til andre
mater 4 bruke ungdommen pa.» (Christie 1971:51-52)

I et slags motsetningsforhold til den oppbevarende funksjon stir utdanningssystemets
kvalifiserende eller kompetansegivende funksjon. Det er et erklert mal for samfunnet
at utdanningssystemet skal kvalifisere for yrke og jobb. Jamfor sitatet fra formals-
paragrafen som innledet dette kapitlet, samt Oppleringslovas formulering om hva
videregdende opplaring skal fore frem til, studiekompetanse, yrkeskompetanse eller
kompetanse pa lavere nivd. Ogsé i lereplanens generelle del (KUF 1994) finner vi
en rekke formuleringer som tydeliggjor den kvalifiserende funksjon, blant annet at

3 Andre eksempler pé latente funksjoner er 4 sosialisere ungdom til 4 bli autoritetstro og lydige, &
lere ungdommene & kjede seg, reproduksjon av ulikhet (Hernes 1974, Hernes og Knudsen 1976).
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«Opplringen skal kvalifisere for produktiv innsats i dagens arbeidsliv, og gi grunnlag
for seinere i livet 4 kunne gi inn i yrker som ennd ikke er skapt. (...) Oppleringen
ma bide gi adgang til dagens arbeids- og samfunnsliv, og kyndighet til & mestre
skiftende omgivelser i en ukjent framtid» (KUF 1994:5).

Jeg utdyper ikke dette videre, i det jeg forutsetter at denne grunnleggende
begrunnelsen for & sende barn og unge pé skole er alment kjent. I stedet gir jeg over
til & se nzrmer pa en av de formelle kompetanseformene som videregiende opplering
skal fore frem til, kompetanse pd lavere nivd.

Fra delkompetanse til kompetanse pa lavere niva*

I dette avsnittet skal jeg fortelle om hvordan delkompetanse ble til kompetanse pa
lavere nivd, hvordan delkompetansebevis ble til kompetansebevis og hvordan det ble
mulig for leerekandidater & tegne opplaeringsavtale med kompetanse pa lavere niva
som mal.

For & kunne plassere kompetanse pé lavere nivd inn i en storre sammenheng, vil
jeg forst foreta en kort drofting av kompetansebegrepet generelt.

Kunnskaper, ferdigheter og holdninger -

handlingsevne - kontekst

Det er tre aspekter som gér igjen i ulike forfatteres definisjoner og avgrensinger av
kompetansebegrepet: a) Kunnskaper, ferdigheter og holdninger, b) handlingsevne og
c) kontekst.

For det forste: Kompetansen bygger pa kunnskaper, ferdigheter og holdninger
hos det enkelte individ. Dette kan vare bdde medfedte egenskaper og egenskaper
som individet har tilegnet seg gjennom leereprosesser i samkvem og samhandling med
sine omgivelser: «(...) an organism’s capacity to interact effectively with its environ-
ment» (White (1959:259), eller slik som Blegenutvalget definerte handlings-
kompetanse «(...) kunnskaper, ferdigheter og holdninger som er nedvendige for &
lose problemer eller oppgaver» (NOU 1991:4:12).

Kompetanse er ogsa evnen til handling, eller mer presist 4 ha evne til & kunne
omsette sine kunnskaper, ferdigheter og holdninger i adekvat handling i forhold til
en bestemt oppgave, en konkret situasjon eller en bestemt sammenheng: «(...) en
individs potentiella handlingsformaga i relation til en viss uppgift, situation eller
kontext» (Ellstrom 1992:21).

* Se ogsd Markussen 1995 og 1996.
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For det tredje betraktes kompetanse som kontekstavhengig, som en relativ storrelse
i forholdet mellom individ og omgivelser. Kompetansen er ikke frittsvevende og
konstant, men bestemmes av og relateres alltid til en kontekst. Kompetansebegrepet
er lite meningsbarende hvis det ikke er «definert pa bakgrunn av kontekst og i et
historisk-kulturelt perspektiv» (Haugalgkken 1992:181). Sundberg, Snowden og
Reynolds (1978) definerer kompetanse som «(...) personal characteristics (know-
ledge, skills and attitudes) which leads to achievements having payoffs in significant
environments» (s. 196).

Med utgangspunkt i disse avgrensningene, vil jeg i det folgende betrakte et individs
totale, reelle kompetanse som individets evne til 4 omsette kunnskaper, ferdigheter
og holdninger til handling i en gitt kontekst. Illeris bruker ordet kapasiteter, og
definerer det som et menneskes «samlede forméen, dvs. alt hvad den pageldende er
i stand til» (1995:147). Jeg oppfatter innholdet i hans kapasitetsbegrep som det
samme som jeg har lagt i min forstdelse av kompetanse.

Et individs reelle kompetanse er tilegnet bdde gjennom utdanningssystemet og
gjennom livets skole (Berner 1992:157).

Den ytterste boksen i figur 3.1 illustrerer et individs totale reelle kompetanse,
dets samlede kapasitet, «alt det som dette individet kan». Den nest innerste boksen
illustrerer at én del av denne reelle kompetansen er tilegnet innenfor og én del er
tilegnet utenfor utdanningssystemet. Kompetansetilegnelse utenfor utdannings-
systemet skjer blant annet i familien, gjennom media og i venneflokken. Storrelsen
pa boksene sier ikke noe om andelen tilegnet henholdsvis utenfor og innenfor, for
selv om Eide (1994) sier at «En ma regne med at hovedtyngden av kompetanse-
utviklingen hos den enkelte finner sted utenfor det formelle utdanningssystemet» (s.
13), s er det sveert vanskelig, for ikke 4 si umulig, & male hvor stor del av den samlede
reelle kompetanse som er tilegnet henholdsvis utenfor og innenfor utdannings-
systemet.

Figur 3.1 Et individs formelle og reelle kompetanse

Samlet reell kompetanse

Kompetanse tilegnet i utdanningssystemet

Formell
kompetanse
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Deler av den kompetansen som tilegnes innenfor utdanningssystemet dokumenteres.
Berner (1992) bruker betegnelsen credentials: «the grades and diplomas given at
educational institutions or other socially certified instances for the transmission of
knowledge and skills» (s. 157). Dokumentasjonen kan ha mange former, for eksempel
kompetansebevis, vitnemal, fagbrev, sertifikat, diplom eller attest.

Det er oppnéelsen av slik formell kompetanse som stdr i sentrum i min under-
sokelse. Jeg skal studere den innerste boksen i figur 3.1. Det betyr ikke at den delen
av individenes reelle kompetanse som ikke er dokumentert, er uinteressant. Men det
er altsd ikke mitt hovedperspektiv. Nar jeg likevel understreker dette sa sterkt, s er
det av to grunner. For det forste er det nyttig & kunne plassere den formelle
kompetansen inn i en sammenheng. For det andre for & poengtere at lykken ikke
nedvendigvis ligger i den innerste boksen i figur 3.1. Mange av elevene i denne
undersgkelsen vil ikke fi fagbrev eller vitnemél, men de vil likevel ha en reell
kompetanse som kan hjelpe dem til et godt liv bide privat og i samfunns- og
arbeidsliv.

Selv om dokumentert kompetanse aldri gir et dekkende bilde av en persons reelle
kompetanse, s& er den dokumenterte, formelle kompetansen gjennom vitnemal,
fagbrev eller kompetansebevis likevel av stor verdi for den enkelte. En studie-
kompetanse er gyldig inngangsbillett til universiteter og hegskoler, en yrkes-
kompetanse kan bys frem til salgs pa et marked, for & se om noen arbeidskjepere er
interessert.

For elever som ikke oppndr studie- eller yrkeskompetanse kan kompetansebeviset
fi samme betydning som vitnemadlet eller fagbrevet. Det kan vere en skriftlig
dokumentasjon 4 vise frem nir man skal seke om en jobb. For jobbene for dem som
ikke har studie- eller yrkeskompetanse fins, ifelge undersokelser. Akershus fylkes-
kommune gjorde i 1996 en undersokelse blant 255 bedrifter i 21 bransjer, som viste
at 80 prosent av bedriftene hadde behov for arbeidskraft med kompetanse pé lavere
nivd (Akershus fylkeskommune 1997). Larsen (1995) anslo i 1995 at 21 prosent av
alle ledige stillinger i Oslo og Akershus og 24 prosent av ledige stillinger i landet for
ovrig, hadde et kompetansebehov tilsvarende grunnskole eller grunnkurs fra videre-
gdende skole. I konkurransen om disse jobbene kan kompetansebeviset vere svert
viktig. Dette papiret vil kunne vise hva ungdommene har med seg av kunnskaper
og ferdigheter ut av videregdende opplring, og gi arbeidskjopere reelle muligheter
til & vurdere om dette er den personen de onsker i den ledige jobben.’

> Om ungdom med kompetanse pé lavere nivé faktisk vil i jobb, er et sporsmél som jeg ikke har
mulighet til & belyse gjennom denne undersgkelsen. Dersom de to nevnte undersekelsene har rett,
ser fremtida lys ut for disse ungdommene. Men det fins andre signaler ogsd «Det som synes sikkert,
er at arbeidslivets organisering og teknologi tilpasser seg den okte tilgangen pa kvalifisert arbeidskraft,
og at arbeidstakere eller arbeidssokere uten slike kvalifikasjoner etter hvert skvises ut av arbeidslivet»

(Eide 1994:34).
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Hvordan delkompetansen kom inn i loven

Det var av avgjerende betydning for elever som ikke oppndr studie- eller yrkes-
kompetanse, hvorav elever med serskilt tilrettelagt opplering er en relativt stor
gruppe, at begrepet dokumentert delkompetanse kom inn i Lov om videregiende
opplering som en del av Reform 94. Men det var ingen selvfolgelighet at delkompe-
tansen skulle veere med. Derfor vil jeg nd fortelle historien om hvordan dokumentert
delkompetanse ble presset inn i Lov om videregdende opplaring og etter hvert ble
til kompetanse pd lavere niva.

Blegenutvalget (NOU 1991:4) berorte s vidt spersmalet om kompetanse for dem
som ikke klarer & oppna studie- eller yrkeskompetanse, og ordet delkompetanse
nevnes et par ganger, men utvalget foreslo ikke konkret 4 innfore dokumentert
delkompetanse som en formell kompetanseform. I Stortingsmelding 33 (1991-92),
Kunnskap og kyndighet, foreslo departementet at opplaringstilbudet «forer enten til
studickompetanse eller fagbrev/svennebrev eller annen avsluttet videregdende
opplaring» (s. 38). Dokumentert delkompetanse ble ikke nevnt.

Da Stortinget behandlet meldingen, het det i innstillingen fra Kirke- og undervis-
ningskomiteen at oppleringstilbudet skulle fore frem «enten til studiekompetanse,
yrkeskompetanse, herunder fagbrev/svennebrev, dokumentert delkomperanse, eller
annen avsluttet videregdende opplering» (Innst.S. nr. 200 (1991-92):10) (min
utheving).

Komiteen og Stortinget introduserte pa denne maten begrepet dokumentert
delkompetanse og markerte at ogsd ungdom som ikke har muligheter for & nd studie-
eller yrkeskompetanse har krav pa en dokumentert, formell kompetanse.

Da departementet kom tilbake til Stortinget med forslag til ny revidert Lov om
videregdende opplaring (Ot.prp. nr. 31 (1992-93)), ble det i proposisjonens tekst
argumentert sterkt for at videregiende opplering ogsd skulle kunne fore frem il
dokumentert kompetanse. Men i forslaget til lovparagrafen som sa hvilken kompe-
tanse videregdende opplering skulle fore frem til, ble det begrepet som Stortinget
onsket inn, utelatt. KUFs forslag til forste avsnitt i §3 lod slik: «Den videregiende
opplering skal normalt fere fram til studie- og eller yrkeskompetanse eller annen
avsluttet videregdende opplering» (Ot.prp. nr. 31 (1992-93):31).

Kirke- og undervisningskomiteen merket seg at departementet — i strid med det
Stortinget hadde bedt om da meldingen om videregiende opplering ble behandlet
— hadde utelatt dokumentert delkompetanse: «Flertallet viser til at delkompetanse
ikke er sidestilt med studie- eller yrkeskompetanse i forslag til lov» (Innst.O. nr. 80
(1992-93):9), og ba om at dette ble tatt inn i loven: «Flertallet foreslar derfor at
ordlyden i §3 forste ledd endres i samsvar med dette.» Lovens formulering i §3 ble:
«Den videregiende opplaring skal normalt fere fram til studiekompetanse, yrkes-
kompetanse, dokumentert delkompetanse eller annen avsluttet videregiende
opplering.»
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To ganger kom altsd KUF til Stortinget med forslag om hvilken kompetanse
videregdende opplering skulle fore frem til. Ingen av gangene inkluderte KUF
dokumentert delkompetanse i sitt forslag, og begge gangene sa Stortinget at
videregiende opplering ogsa skulle kunne fore frem til dokumentert delkompetanse.
Det er ikke rimelig 4 tolke dette som vrangvilje eller motarbeiding av Stortinget fra
KUFs side. Dette er nok heller et uttrykk for en generell motstand mot endring som
ligger i de fleste systemer og organisasjoner. «Mange lektorer seier som si: Reformene
kjem og gér, i skulen gjer vi som vi alltid har gjort. Synsmaten er at den reynda som
skulen utgjer, er motstandsfer mot prosjektmakarar og andre omvelarar» (Hellesnes
1998).

Reform 94 innebar i seg selv mye nytenking og endring, og det meste av dette
hadde sitt utspring i KUFE. Men tanken om dokumentert delkompetanse ble ikke
fodt ssmmen med resten av reformen. Akterene som «eide» reformen, «eide ikke»
dokumentert delkompetanse. Denne ble, sett med departementsgyne, fort inn utenfra.
Det er derfor ikke overraskende at visse hindringsmekanismer tradte i kraft, og at
dokumentert delkompetanse som en del av Lov om videregiende opplaring og
Reform 94 fikk en trang fedsel. «I et lige dir periferin i stort inte solidariserer sig
med reformverksamheten, ir sannolikheten hdg, att den innovativa verksamheten
som periferin reglerar blir reformneutraliserande» (Lindblad 1980:104).

Ingen skriftlig informasjon til sskerne om dokumentert
delkompetanse

KUF og fylkesskolemyndighetene informerer ungdomsskolelever om videregéende
opplaring bide skriftlig og muntlig. Den skriftlige informasjonen bestér av et hefte
gitt ut av departementet samt opplaringskataloger fra det enkelte fylket. Foran det
forste reform-skoledret 1994/95 var det et voldsomt trykk pa informasjonen omkring
reformen og ny videregdende opplering. Etter at Stortinget hadde vedtatt dokumen-
tert delkompetanse som en ny formell kompetanseform innenfor videregiende
opplering, burde man kunne ha forventninger om at sgkere til videregdende
opplaering ble informert om at det kunne vare mulig & begynne i videregiende
opplering med delkompetanse som mal.

I en undersokelse om blant annet tilbud, sekning og inntak til serskilt tilrettelagt
opplering i seks fylker hosten 1994, ble det pavist at verken KUFs eget informa-
sjonshefte om reformen, 77/ deg som skal soke videregiende opplering (KUF 1994—
96), eller skolekatalogene til de seks fylkene i prosjektet hadde noen omtale av
dokumentert delkompetanse (Markussen 1994). Den offisielle, skriftlige informa-
sjonen foran det forste reform-skoledret gjorde ikke kjent for sokerne at videregdende
opplering ogsé kunne fore frem til denne kompetanseformen!
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I en analyse av fylkenes kataloger for skoledret 1996/97 fra alle landets fylker
(Markussen 1996), var resultatet det samme: grundig redegjorelse for studie- og
yrkeskompetanse, mens delkompetansen knapt ble nevnt. Bare to av katalogene
omtalte delkompetanse som en likeverdig kompetanseform i den forstand at
delkompetanse kan vere et planlagt mal for utdanningen p4 lik linje med studie- eller
yrkeskompetanse. Seks andre kataloger informerte ogsd om delkompetanse, men
fremstilte ikke delkompetanse som et mél det var mulig 4 arbeide for & nd. Hoved-
budskapet var nermest at delkompetanse var en nedlesning, et plaster pa siret for
dem som ikke klarer & oppni studie- eller yrkeskompetanse. Atte av katalogene hadde
en begrenset eller utilstrekkelig omtale av delkompetanse. Her var selve ordet nevnt
noen fi ganger, men det var ikke gjort forsek pa & forklare begrepet. Endelig var det
tre kataloger hvor omtalen av delkompetanse var totalt fraverende.

KUFs informasjonshefte 77/ deg som skal soke videregiende opplering, kom i fem
utgaver. Den siste kom foran det fjerde skoledret 1997/98 etter Reform 94 (KUF
1994-1996). Dette heftet omtalte aldri delkompetanse. Det betyr at KUF i sin
skriftlige informasjon til sekere til videregiende opplering foran de fire forste
skoledrene etter innferingen av Reform 94, ikke formidlet et ord om delkompetanse.
Fra og med skoledret 1998/99 ble det nevnte heftet fra KUF erstattet av heftet Din
videregdende opplering. Her ble delkompetanse presentert som en formell kompe-
tanseform pd linje med studie- og yrkeskompetanse (Pedlex 1997:12).

Oppsummert: Informasjonen om delkompetanse fra KUF og fylkene var i de fire
forste drene etter innferingen av Reform 94 meget mangelfull. Fra og med det femte
dret var en tilfredsstillende informasjon pa plass.

Arbeidslivet ville ikke ha delkompetansen
En sak er 4 etablere en ny formell kompetanseform, en annen er hvilken verdi denne
kompetanseformen fir i arbeidsmarkedet.

Etter at delkompetanse var vedtatt, ble det etablert en arbeidsgruppe som skulle
utrede en rekke forhold rundt delkompetanse. LO og NHO var representert i
arbeidsgruppen. Innstilling ble levert i september 1994, omtrent samtidig med at
de forste reformelevene var begynt i videregdende opplering.

Arbeidsgruppen la i utredningen atte overordnede prinsipper til grunn for arbeidet
med delkompetanse, hvorav prinsipp nr 6 lod: «Det ber ikke utvikles nye nasjonale
yrkeskategorier under fagarbeidernivaet» (KUF 1994:10). Implisitt i dette prinsippet
12 at elever med delkompetanse som mal, ikke kunne planlegge utdanningen frem
mot en yrkeskategori. Nesten hele gruppen, inkludert representantene fra LO og
NHO, sluttet seg til dette. Det var kun representanten fra det statlige Ridet for
funksjonshemmede som i en sermerknad sa at «... det ber utvikles nye yrkeskategorier
under fagarbeidernivd pé& hjelpearbeider/assistent-plan for & trygge stillingen i
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arbeidsmarkedet for delkompetente» (samme sted). Delkompetanseinnstillingen ble
sendt pd hering, og heringsinstansenes stillingtagen til det overordnede prinsipp nr
6 er illustrerende.

De som ivaretar interessene til funksjonshemmede (blant annet Handikap-
forbundet og Funksjonshemmedes fellesorganisasjon, FFO), og de som arbeider i
systemet som skal gi ungdommen kompetanse (blant annet Statens utdannings-
kontorer i tre fylker og Arbeidsdirektoratet), mente at det burde opprettes nye
nasjonale yrkeskategorier under fagarbeiderniva. I heringsuttalelsen fra Statens
utdanningskontor i Hordaland het det blant annet at punkt 6 vil «sld grunnlaget under
intensjonen med delkompetanse serlig for grupper av funksjonshemmede».

De som uttalte seg mot etablering av nye nasjonale yrkeskategorier var organisa-
sjoner som representerte arbeidslivets parter; arbeidstakerorganisasjonene LO, YS og
Lererforbundet, arbeidsgiverorganisasjonen KS samt Ridet for fagopplering i
arbeidslivet (RFA), hvor arbeidslivets parter er representert.

Dette kan tolkes som en kamp om posisjon pa arbeidsmarkedet. Grupper som
gjennom utdanningssystemets oppbygging og organisering har adgang til arbeids-
markedet, inntar et standpunkt hvor de verner om egeninteresser og beskytter
etablerte posisjoner. Nye yrkeskategorier under fagarbeidernivd, kan gi etablerte
yrkesgrupper konkurranse. Dersom nye yrkesgrupper med mindre utdanning kan
gjore de samme jobbene for mindre lonn, vurderes det som sannsynlig at noen
arbeidskjopere vil velge den arbeidskraften som koster minst.

«The struggle for jobs and rewards takes place on a labour market that has already
been carved up. Many positions are normally only offered to those with certain
educational or training diplomas. They have been enclosed as protected territory.
One form of enclosure is based on professional monopolies, others are residues
of traditional craft privileges.» (Berner 1992:161)

Landsorganisasjonen, hvor fagforbundene har en sterk posisjon, var representert i
delkompetanseutvalget. Var dette et menster som bar i seg en arv fra det gamle
laugsvesenet, hvor eget fag ble sterkt beskyttet mot trusler utenfra? Var dette
misforstdtt beskyttelse av gamle yrkesgrenser i en tid hvor det oppstar nye yrker hele
tiden, og hvor man ikke aner hvilke yrker man har om ti ar?

Fra og med skoledret 1995/96 ble det satt i gang et Prosjekt delkompetanse.
Prosjektet skulle blant annet utvikle skolebaserte modeller med tanke pa delkompe-
tanse, identifisere alternative oppleringsarenaer og utvikle pedagogikk som passer
til disse (KUF 1995a). Ett av forholdene som ble pdpekt i evalueringen av prosjektet,
var at ungdom med delkompetanse som mél ikke kunne tegne leerekontrakt og fa
deler av oppleringen sin i bedrift (Skdrbrevik m.fl. 1996:29-30,49ff). Det ble arbeidet

med alternative modeller innen noen av fylkene, og i Akershus ble det utviklet en
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modell hvor ungdom kunne tegne en opplaringskontrake, og fa oppleering i bedrift
pa linje med lerlinger, selv om mélet ikke var fagbrev.

Det problematiske i at elevene ikke kunne fi delkompetansebevis dersom de
avsluttet en utdanning fer det var gitt tre dr, ble ogsa poengtert (samme sted). Dette
forholdet var bestemt av formuleringene i evalueringsforskriften om hvem som kunne
f3 delkompetansebevis:

«Delkompetansebevis utstedes som en samlet dokumentasjon for elev/lzrling som
har fullfort tredrig, evt femérig opplering (...) og som ikke fyller vilkirene for &
fa vitnemal eller fag-/svennebrev.» (KUF 1995b/1997a §3-5)

Denne bestemmelsen i forskriften var 4 forstd slik at for & f3 delkompetansebevis,
mdtte ungdommene ha vert i videregdende opplering i minst tre ar i tillegg til at de
ikke hadde studie- eller yrkeskompetanse. Det ble opplevd som problematisk av
leerere i videregiende opplering. For noen elever s& man at et kortere lgp frem mot
en delkompetanse som kanskje kunne gi jobb i det lokale arbeidslivet, ville vert et
klart bedre alternativ enn & mote veggen, og slutte med karakter i noen f3 fag for det
var gitt tre 4r. Mange onsket mulighet for 4 tildele delkompetanse etter kortere tid.

KUF arbeidet for & finne losninger pé disse problemene knyttet til delkompetanse,
og lille julaften 1997 sendte departementet forslag til endringer i Lov om fagopplaring
i arbeidslivet ut p& hering. Der het det blant annet:

«Departementet gnskjer 4 gjere framlegg til Stortinget om at LFA §3 blir endra,
slik at det kan bli teikna leerekontrakt for opplering i lerebedrift med sikte pa
delkompetanse. Etter framlegget vil det vere mogleg a fi same form for opplring
innafor yrkesfaga anten mélet er delkompetanse eller full yrkeskompetanse. (...)
Departementet sitt framlegg inneber at leerlingar som tar sikte pd delkompetanse,
skal fi opplaring og verdiskapingsdel i bedrift i same tidsomfang som leerlingar
som siktar mot full yrkeskompetanse.» (KUF 1997b)

Horingsfristen var satt til februar 1998. En studie av horingsuttalelsene viser at det
var stor oppslutning om de foresldtte endringene. Noen av organisasjonene som
tidligere ikke onsket yrkeskategorier under fagarbeidernivé, stottet endrings-
forslagene, blant annet KS, YS og Larerforbundet. Men bide LO og NHO var mot
4 endre Lov om fagopplering slik som foreslate. KUF fremmet aldri forslag om disse
varslede endringene i Lov om fagopplering i arbeidslivet for Stortinget.

Den 1. august 1999 trddte den nye Opplaringslova i kraft. I forskrift til
Oppleringslova fastsatt 28. juni 1999 ble begrepet delkompetansebevis endret til
kompetansebevis. Paragrafen om kompetansebevis i forskriften (§4-23) var for ovrig
identisk med paragrafen (§3.5) i den gamle evalueringsforskriften (KUF 1997). Men
kompetanseformen som skulle dokumenteres med kompetansebevis het fortsatt
delkompetanse (Oppleringslova, §3-3).
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Kompetanse pa lavere niva kommer pa plass

Den 26. mars 1999 la KUF frem Stortingsmelding 32 (1998-99), Videregiende
opplering. Denne stortingsmeldingen oppsummerte erfaringene med innforingen av
Reform 94, og foreslo pd bakgrunn av disse noen endringer innenfor videregiende
opplering. I meldingen kunne man lese:

«Det blir ogs viktig & fortsette & arbeide for at elever pa yrkesfaglige studieretninger,
som sikter mot delkompetanse, fir mulighet til & gjennomfere siste del av oppleringen
som leerling i bedrift, etter lov om fagopplering i arbeidslivet og ny oppleringslov.
Departementet er i dialog med partene i arbeidslivet med tanke pé & foresld for
Stortinget en slik losning i loven». (St.meld. nr. 32 (1998-99):107)

Jeg ser dette sitatet i sammenheng med reaksjonene fra LO og NHO pa forslagene
om 4 endre Lov om fagopplaring i arbeidslivet. En ikke urimelig tolkning av sitatet
er at departementet vurderte det som klokt 4 vente med lovendringene til det var
skapt en felles forstéelse om dette med LO og NHO. Forslag om disse endringene i
Lov om fagopplering ble ikke fremmet i stortingsmeldingen.

Under behandlingen av Stortingsmelding 32 (1998-99) i Stortinget 6. oktober
1999 ble folgende vedtatt:

«Stortinget ber Regjeringa ta initiativ til at det pa bransjenivé blir definert
kompetansenivd, med tilhgyrande kompetansebevis, for elevar og lerlingar som
ikkje siktar mot fag- eller sveinebrev.

Stortinget ber Regjeringen legge frem forslag om endring i oppleringslova, slik
at unge som har annen kompetanse (delkompetanse) som mél, kan teikne
oppleringskontrake.» (Innst.S. nr. 246 (1998-1999:30))

Igjen ser vi at Stortinget gikk lenger enn Regjering og departement. Det som KUF
i stortingsmeldingen sa at de ville vente med, ble vedtatt av Stortinget et halvt &r
seinere.

Den 28. april 2000 la departementet frem Odelstingsproposisjon 44 (1999—
2000), hvor de foreslo noen endringer i Oppleringslova p& bakgrunn av Stortingets
behandling hesten for. De sentrale endringene med relevans for elever som ikke sikter
mot studie- eller yrkeskompetanse, vedtatt av Odelstinget 13. juni 2000 (Besl.O.
nr. 106 (1999-2000)), var disse:

*  Begrepet delkompetanse ble erstattet med kompetanse pa lavere nivé

*  Unge med kompetanse pd lavere nivd som mél innenfor et yrkesfag kunne né tegne
oppleringskontrake, og de fikk nd betegnelsen leerekandidat

* Etter avsluttet kontrakestid kunne de ga opp til en kompetanseprove
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Disse endringene nedvendiggjorde ogsa forskriftsendringer. Forslag til slike ble sendt
fra departementet 26. juni 2000, med heringsfrist 15. oktober 2000,° og med
planlagt iverksetting fra 1. januar 2001. Etter denne endringen fikk §4-26,
kompetansebevis, i forskrift til Oppleringslova, felgende ordlyd’:

«Kompetansebevis blir utferda som dokumentasjon for vidaregdande opplering
i dei tilfella vilkdra for & f vitnemal eller fag-/sveinebrev ikkje er oppfylt.
Kompetansebevis blir utferda som ein samla dokumentasjon for fag/kurs/modular
der eleven/privatisten har fitt standpunktkarakter og eksamenskarakter. Kompe-
tansebevis blir og utferda som dokumentasjon pa gjennomgadd opplering.» (KUF
2000a)

Arskursbevis, fagkarakterbevis, modulbevis og bekreftelse pa gjennomfort opplering
ble med denne forskriftsendringen foreslatt fjernet som dokumentasjonsformer.

Endringene var vesentlig for elever som ikke oppnadde vitnemél eller fagbrev. Na
skulle man bruke kompetansebeviset til & dokumentere videregdende opplering i alle
tilfeller der vilkirene for 4 fa fag ikke var oppfylt. At man ved 4 ta i bruk samme
dokumentasjonsform for alle fikk ryddet opp i en jungel av dokumentasjonsformer,
var selvsagt en fordel med endringene. Men det som virkelig var nytt og viktig var
at forskriften nd &pnet for at man kunne tildele kompetansebevis for kompetanse pa
lavere niva for elevene hadde vert pa skolen i tre &r. Dette vurdert i sammenheng
med mulighetene for & bli lerekandidat med oppleringskontrakt, med mél kompe-
tanse pé lavere nivd etter en kompetanseprove, dpnet muligheter for en helt ny praksis.
Et eksempel illustrerer dette: En ung gutt ensker seg jobb pa et storkjokken, men
man vet at denne gutten ikke vil makte & f3 et fagbrev som kokk eller institusjonskokk.
Ny forskrift muliggjorde planlegging for kompetanse pé lavere niva som for eksempel
kjokkenassistent. Ved 4 lage en individuell opplaringsplan for denne gutten, kanskje
kombinert med en oppleringsavtale med et lokalt storkjekken, kunne man la ham
ta noen fag, noen moduler eller deler av moduler ngdvendig for en slik jobb. Etter &
ha avlagt kompetanseprove kunne resultatet etter ett eller to dr vere kompetanse pa
lavere nivd som kjokkenassistent. Og alternativet hadde kanskje vart at gutten sluttet.

Oppsummert: Delkompetanse var en fremmed fugl i Reform 94. Kompetanse-
formen ble «presset» inn i loven av Stortinget, og delkompetanse var lenge den store
hemmeligheten i Reform 94. Arbeidslivets parter motarbeidet delkompetansen; de
onsket ikke utdanninger som kunne fore frem til yrkeskategorier under fagarbeider-
nivd, og LO og NHO uttalte seg ogsd mot muligheten for oppleringsavtale for
lerekandidater. Med endringene i Opplaringslova juni 2000 og forskriften til loven
fra og med januar 2001, ble situasjonen endret.

¢ 18 dager etter at siste punktum i denne rapporten ble satt.

7 Forutsatt et forskriften ble endret slik som foresl4tt.
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* Kompetanse pa lavere nivi erstattet delkompetanse
* Kompetansebeviset erstattet delkompetansebeviset
* Kompetansebevis skulle utstedes til alle som ikke fikk fagbrev eller vitnemal

* Det ble mulig & utstede kompetansebevis for ungdommen hadde vert i videre-
gdende opplering i tre ar

* Det ble mulig 4 tegne oppleringsavtale som lerekandidat med kompetanse pa
lavere nivd som mal

Det er min vurdering at man med dette lov- og regelverket fikk pa plass et rammeverk
som dpnet for nye muligheter for elever som ikke har studie- eller yrkeskompetanse
som mal. N4 var ikke lenger alternative lop frem mot en planlagt kompetanse pa lavere
nivd hindret av lover og regler.

Oppsummering

Jeg har i dette kapitlet plassert seerskilt tilrettelagt videregiende opplering inn i en
bredere utdannings- og samfunnspolitisk sammenheng. Det har jeg gjort ved &
presentere sentrale sider ved Reform 94 og ved 4 gi et nzrhistorisk blikk pa
spesialundervisning innenfor videregdende oppleering for perioden 1965-1994. Videre
har jeg dreftet hva samfunnet vil med skolen, og sett nermere pd utdannings-
systemets likhetsskapende, oppbevarende og kvalifiserende funksjoner. Til slutt i
kapitlet fortale jeg historien om hvordan delkompetanse ble til kompetanse pé lavere
niva.

68



4 Hva hadde de med seg inn
i videregaende?

I dette kapitlet skal jeg starte presentasjonen av de 1240 ungdommene som har vert
med i undersokelsen. Jeg skal si noe om deres bakgrunn, kjennetegn knyttet til dem
for de begynte pa skolen som sjudringer, de fleste i 1985. 53 forteller jeg det jeg vet
om dem fra tida deres i grunnskolen, og til slutt noen ord om overgangen fra
grunnskole til videregdende opplering. Men aller forst vil jeg vise hvordan jeg grupperer
ungdommene med utgangspunkt i hvilke klassetyper og studieretninger de startet i
da de begynte pa grunnkurs i videregdende skole hasten 1994.

Undersgkelsen handler primart om elever med sarskilt tilrettelagt oppleering,’
men jeg inkluderte ogsd noen elever uten ekstra hjelp og stotte. I vedlegg 2, om utvalg
av elever til undersgkelsen, har jeg vist at i tillegg til 777 elever med sarskilt tilrettelagt
opplaring, har jeg ogsd med en referansegruppe av 463 ordinere elever, altsd som
ikke har hatt noe ekstra hjelp og stotte i sitt leringsarbeid.

Elevene med serskilt tilrettelagt opplaring fant jeg innenfor ulike klassetyper.
En grovinndeling gir to klassetyper: Ordinare klasser og egne klasser med redusert
elevtall. Av de 777 elevene med serskilt tilrettelagt opplering startet 285 i egne klasser
med redusert elevtall hosten 1994, mens 492 startet i ordinare klasser. Nir jeg bruker
de to kriteriene — om elevene hadde sarskilt tilrettelagt opplering eller ikke, og om
de som hadde serskilt tilrettelagt opplering tilharte egne klasser med redusert elevtall
eller ordinare klasser, kan elevene i undersgkelsen deles i tre:

* Elever med serskilt tilrettelagt opplering i egne klasser (n=285)
* Elever med serskilt tilrettelagt opplaring i ordinare klasser (n=492)

¢  Ordinare elever i ordinzre klasser (n=463)

! Se kapittel 2 for en drefting av begrepet sarskilt tilrettelagt opplaring.
2 T kapittel 2 har jeg gjort rede for ulike organiseringsformer og klassetyper, og ogs& hvordan det

kan skilles mellom elever som fir serskilt tilrettelagt opplering med klassetilhgrighet til ordinere
klasser henholdsvis egne klasser med redusert elevtall.
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Elevene fordelte seg pa 13 grunnkurs: de tre almenfaglige kursene ag, md og if, og
de ti yrkesfaglige el, kp , tr, by, tb, me, na, fo, hs og hn.? For 4 dele inn elevene
ytterligere innforte jeg et tredje kriterium — om elevene gikk pé almenfaglige eller
yrkesfaglige studieretninger. Nar dette kriteriet anvendes for elevene med
tilhorighet til ordinere klasser, gir det en femdeling av elevene:*

* Elever med sarskilt tilrettelagt opplering i egne klasser (n=285)

* Elever med serskilt tilrettelagt opplering i ordinare yrkesfaglige klasser (n=377)
* Elever med serskilt tilrettelagt opplering i ordinre almenfaglige klasser (n=115)
* Ordinare elever i ordinare yrkesfaglige klasser (n=352)

* Ordinare elever i ordinzre almenfaglige klasser (n=111)

Disse inndelingene ble gjort hasten 1994, slik situasjonen var da elevene startet med
sitt forste r i videregdende opplaring. Jeg har valgt & beholde denne inndelingen i
tre eller fem som et referansepunkt gjennom hele undersekelsen, selv om en del elever
har byttet studieretning og selv om mange etter hvert ikke lenger mottok ekstra hjelp
og stotte. Fra dette referansepunktet vil jeg bevege meg bade bakover og fremover i
tid. Bakover for 4 kunne si noe om hvilke kjennetegn som var knyttet til elevene for
de begynte i videregiende opplering hesten 1994. Fremover nér jeg skal vise hvordan
disse elevene har vandret inn i, gjennom og ut av videregdende opplering, hvordan
de hadde det mens de var der og hvordan det har gitt med dem. Jeg vil starte med et
tilbakeblikk fra mitt utsiktspunkt hgsten 1994.

I presentasjonen av ungdommene i dette og neste kapittel og senere nir jeg skal
analysere blant annet kompetanseoppnéelse, vil jeg ta utgangspunke i analysemodellen
ifigur 4.1. I denne figuren presenteres alle kjennetegnene ved elevene.

* Studieretningsforkortelsene betyr:

ap — allmenne og okonomisk administrative fag md — musikk, dans, drama
if — idrettsfag hs — helse og sosialfag me — mekaniske fag

na — naturbruk hn — hotell og nzringsmiddelfag tr — trearbeidsfag

by — byggfag kp — kjemi- og prosessfag fo — formgivningsfag

el — elektrofag tb — tekniske byggfag

* For de som har serskilt tilrettelagt opplering i egne klasser, er en deling i almene fag og yrkesfag
ikke like naturlig, ettersom studieretningstilhorigheten her ikke er like fastlést, og ofte kan vere
noe tilfeldig. Den kan like gjerne vere bestemt av kurskode som av innholdet i kurset.
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Figur 4.1 Analysemodell

Videregaende opplzering
Rammefaktorer
Pa leringsarenaen
-Tilfredshet og trivsel
-Faglig/sosialt klassemiljo | fylke
klasse- | _yndervisningen
storrelse | _syn pa utdanning
-Fremtidstanker
Kompetanse
Bakar. ([Grunnsk -studiekompetanse
-Kjonn “Hjelp Overgang -Krkeskompetanse
-Vanske || _karakter ||-Valget Vandring 1.-5. ar F[-komp. lavere
-Sosial Tempo  ||-1.onske niva Il
-Familie -komp. lavere
-Faglig egenvurdering niva |
-Syn pa ulike fag
klasse- |-Fraveer studie
type -L(?kser retn
-Hjelp:omfang-fag-type
ritid-venner-jobb
1978 1985 1994 1999
Variablene i modellen:
Bakgrunn
Kjeonn Jente=0, gutt=1.
Vanske Elevenes vanske/problem/diagnose: Arsak til at de har srskilt tilrettelagt oppleering.

Nidelt. Ingen vanske=0. Ogsa etablert dummyvariabler for den enkelte vanske.

Eks: Generelle og sammensatte lzrevansker: O=nei, 1=ja

Sosial bakgrunn  Indeksvariabel pd desimalniva basert pa data om mors og fars yrke og heyeste
utdanning. 0—4, hvor 0 er lavest skire og 4 er hoyest.

Familiebakgrunn = Bodde eleven sammen med bidde mor og far eller ikke hosten 19942
O=nei, 1=ja.

Grunnskolen
Hjelp i ungd.sk  Hadde eleven ekstra hjelp og stotte i ungdomsskolen. O=nei, 1=ja.
Ungd.skolekarakter Karakterpoeng fra grunnskolen (om beregning, se senere i kap 4)

O=ingen karakterpoeng fra grunnskolen, 3,3.=G i alle fag, 5,5=Sg i alle fag.

Tempo Nir sluttet eleven videregdende i forhold til «<normalalder»

-1=for seint (fedt 1977), O=passe (fedt 1978), 1=for tidlig (fedt 1979)
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Variablene i modellen forts.

Overgangen til videregiende opplaring

Pavirkning
Forstegnske

Rammefaktorer

Fylke

Studieretning

Klassetype

Klassestorrelse

P3 leeringsarenaen
Trivsel

Faglig egenvurd.

Syn pa utdanning

Fremtidig yrkesplan

Syn pd ulike fag

Fagl sos klassemiljo

Syn pé undervisn

Hvem pévirket eleven ved valg av retning i videregdende opplering?
O=ingen, valgt selv, 1=familie og venner, 2=lerere og andre fagfolk
Har eleven kommet inn pé ferstegnske eller ikke hgsten 19942

O=nei, 1=ja.

I hvilket fylke gikk eleven pd grunnkurs. Seksdelt variabel

Ogsd dummyvariable for hvert fylke. Eks: Elev i Troms hesten 19942
O=nei, 1=ja.

a) 13-delt variabel; en verdi for hver studieretning

b) tre-delt variabel: O=myke yrkesfag, 1=harde yrkesfag, 2=almene fag
(myke yrkesfag er: hs, fo, hn, harde yrkesfag er: el, kp tr, by, tb, me, na,
(almene fag er ag, md, if)

¢) to-delt variabel: O=almene fag, 1=yrkesfag

d) dummyvariabler for hver enkelt studieretning og grupper av studieretninger
Gdr elever med sarskilt tilrettelagt opplering i egne klasser med redusert
elevtall eller i ordinre klasser? O=ordinere klasser, 1=egne klasser.

Hvor store er klassen som elevene gir i?

-2=veldig sm4, -1=smd, O=middels, 1=store, 2=veldig store

Indeksvariabel pd desimalnivi basert pé en rekke sporsmél om trivsel og
tilfredshet gjennom tre skoledr.

-2=trives meget darlig, O=trives passe, 2=trives meget godt.

Hvordan vurderer eleven seg selv faglig i forhold dil sine klassekamerater?
Indeksvariabel pa desimalnivi, basert pa spersmél om egenvurdering gjennom
tre skoledr. O=meget lav egenvurdering, 4=meget hoy egenvurdering
Hvordan vurderer elevene skolens og utdanningens betydning generelt?
Indeksvariabel p& desimalnivi basert pd en rekke sporsmédl 2. og 3. ar

i videregdende opplaring. O=stor betydning, 4=liten betydning.

Hoyvilket yrke har eleven planer om 4 fi. Indeksvariabel basert p3 spersmal til
elevene 1., 2. og 3. 4r i videregdende opplering. Se vedlegg 3.
O=arbeidsledig, yrkeslgs, 13=selvstendig i frie yrker

Hvilke fag syns elevene er vanskeligst?

Dummyvariabler for matematikk, norsk, engelsk og naturfag

Eks. Matte det vanskeligste faget, O=nei, 1=ja

Elevens vurdering av det faglige og sosiale klassemiljg.

Indeksvariabel p4 desimalnivi basert pd en rekke sporsmél om dette 2.skoledr.
-2=meget darlig, 0=middels, 2=svert godt

Er eleven forngyd med graden av egenaktivitet i leringsarbeidet?
Indeksvariabel basert pé en rekke spersmél om hvilke metoder som praktiseres
i leringsarbeidet og hvilke metoder som foretrekkes.

Spersmalene ble stilt 2.4r i videregiende opplering.

-3,5=mest forngyd med graden av egenaktivitet

O=passe forngyd med graden av egenaktivitet

-2,25=minst forngyd med graden av egenaktivitet
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Variablene i modellen forts.

Fraver

Lekser

Hvor stor andel av en gitt uke i 2.skoledr var eleven borte?
0=ikke fraver, 100=hele uka

Hvor mye tid bruket pa lekser i 2. skolear?

O=har ikke lekser, 6=over to timer per dag

De fire siste av de ovennevnte variablene har en god del ubesvart, og er bare brukt i analysene i begrenset grad.

Hjelp og statte
Omfang

Type

Fag

Bruk av fritid
Uorganisert fritid

Organisert fritid

Hvor stor andel av uke hadde eleven ekstra hjelp og stette pd grunnkurs?
Ugruppert variabel, O=ingen hjelp, 100=hjelp hele uka

Gruppert variabel O=ingen hjelp, 1=1 t/uke, 2=2-3 t/uke, 3=4-7 t/uke,
4=8-17 t/uke, 5=18-35 t/uke

Far eleven hjelpen integrert eller segregert?

O=ikke hjelp, 0,5=type hjelp ukjent, 1=hovedsakelig integrert,

2=bade integrert og segregert, 3=hovedsakelig segregert

Hvilke fag hadde eleven hjelp i pd grunnkurset?

Dummyvariabler for engelsk, matematikk, norsk og andre fag.

Eks. Hjelp i matematikk? O=nei, 1=ja

En faktorvariabel (om faktoranalyse, se note 4 i kapittel 5) etablert etter
faktoranalyse av en rekke sparsmél om bruk av fritid. Angir grad av fritida som
foregdr i uorganiserte former (motes en eller flere hjemme hos hverandre eller
pé byen).

O=middels uorganisert fritid. Strekker seg mellom ca -3 og +3, avhengig av
hvilken undergruppe av elevene faktoranalysen er gjennomfort for

En faktorvariabel etablert etter faktoranalyse av en rekke spersmal om bruk av
fritid. Angir grad av fritida som foregir i organiserte former (idrettslag,
fritidsklubb, korps, kor, organisasjon, forening)

O=middels organisert fritid. Strekker seg mellom ca -3 og +3, avhengig av
hvilken undergruppe av elevene faktoranalysen er gjennomfort for

Data-musikk-fritid En faktorvariabel etablert etter faktoranalyse av en rekke spersmal om bruk av

Kulturell fritid

Med i fritidsorg
Med i politisk org

Med i idrettsorg
Med i antall org

fritid. Angir grad av fritida som brukes til data, internett og musikk.
O=middels tid brukt p4 data, internett og musikk. Strekker seg mellom ca -3
og +3, avhengig av hvilken undergruppe av elevene faktoranalysen er
gjennomfort for.

En faktorvariabel etablert etter faktoranalyse av en rekke spersmal om bruk av
fritid. Angir grad av fritida som brukes til kulturelle aktiviteter (lese bok, ga i
teater, g pd kino) O=middels tid kulturelle aktiviteter. Strekker seg mellom ca
-3 og +3, avhengig av hvilken undergruppe av elevene faktoranalysen er
gjennomfort for.

Var eleven med i en fritidsorganisasjon skoledret 1994-95 (Rede Kors, speider,
kor, teater og lignende) O=nei, 1=ja

Var eleven med i en politisk organisasjon skoledret 1994-95 (partipolitisk,
miljeorg, interesseorg. for funksjonshemmede, livssynsorg.) O=nei, 1=ja.
Var eleven med i en idrettsorganisasjon skoledret 1994-95. O=nei, 1=ja.
Hvor mange organisasjoner er eleven med i? O=ingen, 5=5.
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Variablene i modellen forts.

Vennesamver

Friminuttsamvear

Jobb ved siden av

Kompetanse

Hvor ofte er eleven sammen med venner pa fritida?

O=aldri, 1=en gang per mnd, 2=en gang hver annen uke, 3=en gang per uke,
4=flere dager per uke, 5=hver dag

Hvem er eleven som oftest ssmmen med i friminuttene?

O=ingen, l1=en person, samme hver gang, 2=en/f3, ikke de samme, 3=flere
Gjennomsnittlig arbeidstid per uke ved siden av skolen de to forste drene.
0=ikke arbeid ved siden av

Oppnidd kompetanse per viren 1999

a) Sjudelt variabel :0=Komp. p3 lavere nivd I, 1=komp. pa lavere niva II
2=yrkeskompetanse med vitnemal, 2,2=fagbrev etter skolelep, 2,5=fagbrev etter
leretid, 3=studickompetanse, 4=bdde yrkes- og studieckompetanse

b) Femdelt variabel : 0=Komp. pa lavere nivd I, 1=komp. p8 lavere nivd II,
2=yrkeskompetanse, 3=studieckompetanse, 4=bade yrkes- og studickompetanse
c) Todelt variabel. 0=Komp. pa lavere niva I og II,

1=studie- og/eller yrkeskompetanse

Da jeg forste gang «<mette» de 1240 ungdommene som har vert med i undersokelsen,

var de i gang med sitt forste r i videregiende skole. Ungdom som begynner pd

videregdende skole meter ikke som ubeskrevne blad, tvert imot: De har allerede levd

16 4r, og er personligheter med egenskaper og kjennetegn gitt dem ved fodselen eller

ervervet gjennom erfaringer og miljepévirkning s& langt i livet. Motet med videre-

giende og elevenes vei gjennom skoleslaget kan bli svart forskjellig, avhengig av det
grunnlaget de har med seg inn. Jeg skal né presentere noen egenskaper og kjennetegn
som var knyttet til ungdommene for de begynte i videregiende opplering hesten
1994. Min presentasjon av hva de hadde med seg inn, deler jeg i tre:

* Elevenes bakgrunn: forhold og kjennetegn knyttet til eleven for han/hun begynte

i videregdende skole: Kjonn, vanske, sosial status og familiebakgrunn.

* Ungdomsskolen: kjennetegn knyttet til eleven i lopet av den tiden han/hun gikk

i ungdomsskolen: hjelp og stette i grunnskolen, karakterer fra grunnskolen og

ndr eleven sluttet i grunnskolen i forhold til «<normalalder».

* Opvergangen til videregiende opplaring: Ogsa erfaringene knyttet til overgangen
er noe elevene har med seg nir de begynner i videregiende opplaring. Jeg ser pa
to forhold: Grad av pavirkning ved valg av grunnkurs og om elevene kom inn pa

sitt forstegnske.

I kapittel 5 vil jeg kommentere variablene knyttet til tida i videregdende opplering,
og 1 kapittel 6 ser jeg nermere pd vandringen gjennom videregiende opplering frem

mot en kompetanse.
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Kjennetegn etablert for skolestart

Av alle de kjennetegn som er knyttet til disse ungdommene i tida fra de ble fodt — de
fleste av dem i 1978 — til de begynte i videregiende oppleering i 1994, har jeg kunnskap
om noen fi, men viktige kjennetegn: Kjonn, vanske, sosial status og familiebakgrunn.
Alle disse kjennetegnene er mer eller mindre knyttet til individet ved fodsel, og mer
eller mindre utviklet som kjennetegn ved individet gjennom livet.

La meg ta variabelen kjonn som eksempel. Nér vi identifiserer en elev som gutt,
er ikke det en entydig bestemmelse, for vi snakker ikke bare om det kjenn denne
gutten hadde ved fodselen. Vi snakker ogsd om alt det denne gutten har tilegnet seg
av kunnskaper, egenskaper, ferdigheter og holdninger i lopet av disse 16 4rene, og
som vil vere forskjellig fra det jenter har tilegnet seg, uten at jeg dermed sier at alle
gutter har tilegnet seg ett sett av kunnskaper, egenskaper, ferdigheter og holdninger
som er forskjellig fra det alle jenter har tilegnet seg. Variabelen kjonn er derfor, i tillegg
til & veere en biologisk egenskap, ogsa et uttrykk for noen egenskaper tilegnet og
tilfort kontinuerlig fra det oyeblikket jordmor eller en stolt far sa enten «sé sot» eller
«for en toffingy.

Ogsd variablene vanske, sosial bakgrunn og familiebakgrunn er resultater av slike
prosesser. Er et barn fodt med lammelse i begge beina, si er dette en egenskap gitt
ved fodsel, men hvordan dette barnet blir mett, hvilke muligheter det fir og hvilke
erfaringer det gjor, fir stor betydning for hvordan dette individet fremstér ved starten
pa videregdende opplering. Sannsynligvis vil dette barnet oppleve at det er steder
det ikke kan komme fordi bygninger ikke har heis, rullestolrampe eller brede
terskellose dorer. Det vil oppleve at det ikke kan dra pé kino pa impulsen, fordi T'T-
transport mé vare forhdndsbestilt, eller det vil oppleve & métte sitte mye hjemme
fordi kommunen sparer ved & begrense antall TT-turer. Eller det vil oppleve hvor
vanskelig det er 4 ta seg frem i en bygate, pd grunn av mengder av reklameskilt og
ikke nedsenkede fortauskanter. I motet med et ikke-tilrettelagt samfunn blir barnet
funksjonshemmet, barnet fir en merkelapp knyttet til seg som individ fordi omgivel-
sene er fulle av hindringer. Funksjonshemmingen knyttet til individet oppstdr som
en sosial konstruksjon blant annet fordi omgivelsene ikke er tilrettelagt (Grue 2000,
Markussen 2000b).

La oss fantasere litt rundt hvilke erfaringer dette barnet i stedet kunne ha hestet
i et tilrettelagt samfunn, som satte sokelys pd omgivelser og samspillet mellom
omgivelser og individ, i stedet for bare pé individet. Dette barnet kunne i stedet
mott terskellgse dorer, nedsenkede fortauskanter ved fotgjengeroverganger, lavterskel-
busser og -tog, heiser og andre ordninger som fjernet hindringene. Barnet ville fortsatt
ha sine lamme bein og sitte i sin rullestol, men ville vere funksjonshemmet i svart
f3 sammenhenger. Slik ulik erfaringsbakgrunn vil selvsagt veere med pd & forme og
prege barn og unge frem mot den dagen de begynner i videregiende opplaring.
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Likedan: Om et barn er fedt inn i en familie hvor begge foreldrene har hoyere utdanning,
s3 har selvsagt erfaringer gjennom livet betydning for hvordan dette barnet er preget og
formet frem til 16-drsalder. Det er ikke usannsynlig at dette barnet vil bli ekstra stimulert
i skolearbeidet. Foreldrene er fortrolige med skole og utdanning, de forstér skolens sprak
og verdier og formidler denne forstielsen til barnet. Kanskje er det mengder av beker i
dette hjemmet, noe som stimulerer leselyst og interessen for det skrevne ord. Det er ikke
underlig om dette barnet har en annen ballast med seg inn i skolen, og er i stand til &
mote skolen og ogsa fi utbytte av skolen, pa en helt annen mate enn barn som kommer
fra et hjem hvor verdisettet er pa kollisjonskurs med skolen.

Ogsd familiesituasjonen — for eksempel om barnet bor sammen med foreldrene
hele tida eller om foreldrene er skilt — har betydning for hvem dette barnet er nar
det begynner pi videregiende skole. A vokse opp med begge foreldrene i et harmonisk
hjem, gir en annen ballast en oppvekst med bare én av foreldrene i en turbulent periode
i den voksnes liv. Og et barnesinn blir ogsd preget av 4 fi beskjed om at foreldrene
ikke lenger skal bo sammen.

Flere gutter enn jenter far scerskilt tilrettelagt oppleering

Blant elever med serskilt tilrettelagt opplering er det en overveke av gutter. Dette
er et velkjent funn innen forskning om sarskilt tilrettelagt opplering, bide nasjonalt
og internasjonalt. I mitt utvalg var det 64 prosent gutter blant elevene som hadde
serskilt tilrettelagt opplering pd grunnkurs hesten 1994. Ogsi Kvalsund m.fl.
(1998:56-57) fant om lag den samme fordelingen i 1994- og 1995-kullet samlet,
63 prosent gutter. Skdrbrevik og Dybdal (1990:5) fant 58 prosent gutter blant
sokerne til serskilt tilrettelagt opplering i seks fylker i 1989.

Fordelingen mellom jenter og gutter innenfor undergrupper av elever med serskilt
tilrettelagt opplering varierer. Blant dem som hadde sarskilt tilrettelagt opplaering
i ordinere klasser i mitt utvalg, var 60 prosent gutter. I grunnkurs over to ar fant
jeg 66 prosent. I dttergrupper hele 75 prosent, og i firergrupper 54 prosent gutter.
Ogsé i Kvalsunds og Myklebusts (1998) materiale er guttedominansen relativt minst
i de mest ressurskrevende klasseformene (samme sted).

Blant elever uten serskilt tilrettelagt opplaring var det i mitt utvalg 55 prosent
gutter. Dette er noe mer enn i hele populasjonen. Registerdata med oversikt over
hele 1994-kullet med rettselever viste at det var 52 prosent gutter i populasjonen
(Sandberg og Vibe 1995:114). At det er litt flere gutter blant ordinzrelevene i mitt
utvalg enn i populasjonen, kan forklares med maten utvalget ble foretatt pa: Det var
lagt inn som en foring at ndr det var valgt ut en elev med sarskilt tilrettelagt oppleering
i ordiner klasse, skulle det i samme klasse velges en elev av samme kjonn til
kontrollgruppen. Dette vil medfere at referansegruppen i mitt utvalg fir flere gutter
enn i populasjonen.
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Sosial bakgrunn pavirker valg av retning

De mélene jeg har brukt for elevenes sosiale bakgrunn bygger pa opplysninger elevene
selv ga da de svarte pa sporreskjema viren 1995, altsi da eleven som 16-aring narmet
seg slutten av sitt forste &r i videregdende.

Med utgangspunkt i det elevene fortalte om foreldrenes yrke, har jeg gruppert
bide mors og fars yrke i 13 ulike yrkesgrupper.” Mors og fars utdanning er gruppert
i fem.® P4 grunnlag av svarene om utdanning og yrke laget jeg en additiv indeks’
som er et samlet mal pé yrke og utdanning for den enkelte elevs foreldre.

De storste forskjellene i sosial bakgrunn fant jeg ikke mellom elever med og uten
serskilt tilrettelagt opplering, men mellom elever pd almenfaglige og yrkesfaglige
studieretninger (tabell 4.1).

Elevene i ordinzre klasser pd de almenfaglige retningene har i gjennomsnitt samme
skare (2,2) pd den additive indeksen enten de har serskilt tilrettelagt opplering eller
ikke, mens yrkesfagelevene har en skire mellom 1,4 og 1,7. Sammenhengene er
signifikante (<0,0000), og relativt sterke (eta=0,33). Ser vi pa utdanning og yrke

Tabell 4.1 Fars og mors yrke. Gjennomsnittlig skare pa en skala fra 0-13. Fars og mors utdanning.
Gjennomsnittlig skare pa en skala fra 0-4. Additiv indeks. Gjennomsnitt innen hver gruppe.
Skala 0-4

Yrke Utdanning Additiv

Klassetype .

Far Mor Far Mor indeks
Seerskilt tilrettelagt oppleering i 43 3,0 16 16 14
egne klasser
Saerlskllt tllrettelagt. oppleering i 46 34 17 17 15
ordinzere yrkesfaglige klasser
Saerlskllt tilrettelagt _opplaerlng i 72 52 26 25 22
ordinzere almenfaglige klasser
Ordineere yrkesfagelever 53 3,6 2,1 2,1 1,7
Ordinaere almenfagelever 6,4 4,8 2,9 2,7 2,2
Alle (veid) 5.8 4,2 2,5 2,3 2,0
Eta ,25 ,20 ,28 25 ,33
sign ,0000 ,0000 ,0000 ,0000 ,0000

> De 13 gruppene er: Yrkeslose, uoppgitt, ufaglert arbeider, lavere funksjoner, faglert arbeider,
héndverker, manuell leder, fiskere-bender-skogbrukere, selvstendige i egen virksomhet, midlere
funksjoner I og II, hgyere funksjonar I og II og selvstendige i frie yrker. Se vedlegg 3 for en drefting
av og redegjorelse for denne inndelingen.

¢ De fem gruppene er: Uoppgitt, folkeskole, real-/'ungdomsskole, videregende skole og hegskole/
universitet.

7 Den additive indeksen er laget slik: Forst tilordnet jeg hver av de fire variablene til verdien 1, ved
4 dividere den verdien de hadde med heyest mulige verdi for den enkelte variabel (13 for yrke og

5 for utdanning). Deretter summerte jeg disse. Maks skire da er 4.0.
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for seg, finner vi det samme mensteret, elever pa almenfaglige retninger (ordinzrt
og serskilt) skiller seg fra yrkesfag (ordinart og serskilt) ved at de skirer hoyere pa
médlene for foreldres utdanning og yrke.

(Vi merker oss et annet interessant fenomen, som for si vidt ligger utenfor denne
undersokelsen, men som jeg likevel kommenterer: Innen hver av de fem gruppene
er avstanden mellom mors og fars utdanningsskére helt ubetydelig. Ser vi derimot
pa yrkesskéren, finner vi et helt annet meonster. I alle de fem gruppene skrer far
betydelig hoyere enn mor. Ser vi her en dokumentasjon pa at menn fir mer ut av
sin utdanning i yrkeslivet enn kvinner gjor?)

Lik familiesituasjonen for ungdom med og uten

saerskilt tilrettelagt opplaering

Virsemesteret 1995 bodde rundt fem prosent av ungdommene i undersokelsen verken
sammen med mor eller far, rundt 15 prosent bare hos mor, 3—4 prosent bare hos
far, 4-5 prosent bodde litt hos hver og om lag 70 prosent bodde sammen med begge
foreldrene sine. Det var noen sma forskjeller mellom de ulike gruppene, men i
hovedsak kan en si at bildet var relativt likt for elever med og elever uten sarskilt
tilrettelagt oppleering.

Segregerings-saksa: Elever med de «tyngste» vanskene

plasseres i egne klasser

Mange av elevene med serskilt tilrettelagt opplering som var med i undersokelsen
sokte plass i videregdende skole gjennom det sékalte serskiltinntaket.® Ved denne
innsekningen oppga de en seknadsgrunn og i noen tilfeller en diagnose. I tillegg til
den informasjonen om vanske og diagnose som ligger i sekerregisteret, fikk jeg ogsa
informasjon fra klassestyrere om hvorfor elevene hadde serskilt tilrettelagt opplering
hesten 1994. P4 bakgrunn av disse to informasjonene har jeg kunnet lage en
vanskevariabel (tabell 4.2).

Verken 4 etablere en slik vanskevariabel eller & bruke den i analyser er uproble-
matisk. Det fins nesten like mange drsaker til at elever har behov for serskilt tilrettelagt
opplering som det fins elever med behov for sarskilt tilrettelagt opplering. Ved &
gruppere 777 elever med sarskilt tilrettelagt opplering og med sine helt individuelle

8 Sarskiltinntaket er et eget inntak til videregdende opplering med en sgknadsfrist en méned for
det ordinzre inntaket. Den historiske begrunnelsen for dette er at man den gang det var knapphet
pa elevplasser i videregdende skole, ville sikre disse elevene en plass for det ordinzre inntaket, slik
at de slapp & konkurrere pd karakterpoeng med de ovrige sokerne. En annen begrunnelse for dette
inntaket er at det gir skolene informasjon om elever med tilretteleggingsbehov tidligere, slik at de
kan forberede seg pé & ta imot dem.
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Tabell 4.2 Vanske blant elever som far saerskilt tilrettelagt opplaering i egne henholdsvis
ordineere klasser (prosent)

tilr egne til i ord kI  tilr i ord ki De tre
Vanske klasser yf af gruppene
(n=285) (n=377) (n=115) samlet (n=777)
Ingen grunn (ingen) 1 5 10 4
Medisinske vansker (medi) 2 3 15 4
Syns-, hersels- og
bevegelseshemming (syhgbe) 3 4 13 >
Faglig svak (svak) 3 20 14 13
Dysleksi/dyskalkuli (dys) 10 27 30 21
Psykososiale/emosjonelle vansker 10 10 1 10
(psysos)
Mbd med tilleggsvansker (mbd+) 4 1 2 2
Generelle og sammensatte 48 20 2 27
leerevansker (gensam)
Psykisk utviklingshemmet 10 1 0 4
(utvhem)
Alle 100 100 100 100

vansker, diagnoser og problemer i ti ulike grupper, foretas en sterk forenkling av
virkeligheten. For 8 gjennomfore kvantitative analyser, er en avhengig av & gruppere
individer slik, og det er som oftest knyttet problemer til grupperinger.

La oss ta grupperingen psykososiale og emosjonelle vansker som eksempel. Noen
av elevene var enkle & plassere innenfor en slik gruppering. Men vi kan ogsa tenke
oss en elev med psykososiale vansker som en folge av store lerevansker. Hvilken
gruppe horer denne eleven til? Og hva med elever med flere vansker og diagnoser,
for eksempel en elev med diabetes og synshemming? Hvor plasseres han: Medisinske
vansker eller synshemming? Eksemplene kan fylle flere sider, men jeg stopper her,
og konkluderer med at det er nedvendig & utvise stor varsomhet ved bruk av disse
kategoriene og ved tolkning av analyser der de inngar.

Vi ma ogsé huske pi og reflektere over miten samfunnet meoter mennesker med
funksjonshemminger pa, hvordan funksjonshemming kan vare en sosial konstruksjon
etablert gjennom en fokusering pé individets problemer i stedet for pa en tilrette-
legging av samfunn og omgivelser (Grue 2000, Markussen 2000b).

De dominerende vanskegruppene, nér vi ser pd alle elevene med serskilt tilrettelagt
opplaring samlet, var dysleksi/dyskalkuli og generelle og/eller sammensatte lere-
vansker. S8 godt som halvparten av elevene (48 prosent, tabell 4.2) tilhorte en av
disse vanskegruppene. Inkluderes elevene med bade dysleksi og generelle leerevansker
og elever med psykisk utviklingshemming, ser vi at 60 prosent av elevene med
serskilt tilrettelagt opplering hadde lerevansker i en eller annen form. Splitter vi
elevene opp i tre grupper, slik som i tabell 4.2, finner vi noen forskjeller. Det som
skiller er i hovedsak andelen elever med lerevansker. La oss forst se pd gruppen
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generelle og/eller ssmmensatte lerevansker. De utgjorde nesten halvparten av elevene
med sarskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser, 20 prosent blant elever med sarskilt
tilrettelagt opplering i ordinzre yrkesfagklasser, og bare to prosent blant elever med
serskilt tilrettelagt opplaering i ordinzre almenfagklasser. Inkluderer vi dysleksi/
dyskalkuli, kombinasjonen av dysleksi og generelle lerevansker og psykisk utviklings-
hemming, s har vi avgrenset hele gruppen med leerevansker. Elevene med lerevansker
i en eller annen form utgjorde da henholdsvis 78, 57 og 35 prosent av elevene i de
tre gruppene.

Béde blant yrkes- og almenfagelever med serskilt tilrettelagt oppleering i ordinaere
klasser utgjorde elever karakterisert som faglig svake, en relativt stor andel, henholds-
vis 20 og 14 prosent. Blant dem med sarskilt tilrettelagt opplering i ordinare
almenfagklasser, utgjorde elevene med medisinske vansker eller syns-, horsels- eller
bevegelseshemming nesten 30 prosent, mens det var lavere andeler med disse vanskene
blant yrkesfagelever.

Segregerings-saksa i figur 4.2 gir et visuelt bilde av hvordan elever med ulike
vansker ble plassert i henholdsvis egne eller ordinzre klasser. Dersom elevene med
serskilt tilrettelagt opplering var faglig svake, ikke hadde oppgitt vanske, hadde
medisinske vansker, dysleksi/dyskalkuli, eller syns-, horsels- eller bevegelseshemming,
var over 80 prosent plassert i ordinzre klasser. Hadde de psykososiale/emosjonelle
vansker eller bide dysleksi og generelle lerevansker, var om lag 60 prosent plassert i
ordinare klasser. Men dersom elevene hadde mbd’, generelle og/eller sammensatte
lerevansker eller psykisk utviklingshemming, si var majoriteten, mellom 60 og 80
prosent, plassert i egne klasser.

Figur 4.2 Segregrings-saksa. Plassering av elever med ulike vansker i henholdsvis egne eller
ordinaere klasser. n=492

Prosent
100

egne klasser

........

80
604 T

404 " e

20 -
ordinzere klasser

svak ingen medi dys syhegbe psysos dysgen mbd+ gensam utvhem

Figurforklaring: Forkortelsene er forklart i tabell 4.2.
| £ i

levene med denne diagnosen i 1994, ville i dag sannsynligvis vart fordelt pd bl.a. diagnosene

mbd, adhd og damp.
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Hva er det vi ser? Jo: Jo sterre problemer norske 16-ringer (anno 1994) hadde med
4 lere og med 4 oppfore seg, jo oftere ble de fjernet fra de ordinare klassene og plassert
i egne klasser med redusert elevtall.

Vanske varierer med sosial bakgrunn

Jeg har na vist hvordan elevene i ulike grupper fordelte seg nar det gjelder kjonn,
sosial bakgrunn, familiebakgrunn og vanske. Alle disse variablene er kjennetegn elevene
mer eller mindre hadde knyttet til seg for de begynte pé skolen som seksaringer. Neste
interessante spersmal blir da om det er noen sammenheng mellom noen av disse
variablene. Er det for eksempel noen sammenheng mellom elevenes vanske og sosial
bakgrunn?

Blant elevene som hadde sarskilt tilrettelagt opplering (tabell 4.3), fant jeg at
ungdommene med de mer «klassiske» funksjonshemmingene syns-, horsels- og
bevegelseshemming samt medisinske vansker, var de som skéret hgyest pa variabelen
sosial bakgrunn.

Tabell 4.3 Gjennomsnittlig skare pa variabelen sosial bakgrunn avhengig av vanske for elever
med saerskilt tilrettelagt opplaering. n=777

Ingen grunn 1,6
Medisinske vansker 2,1
Syns-, horsels- og bevegelseshemming 2,0
Faglig svak 1.5
Dysleksi/dyskalkuli 1,7
Dysleksi og generelle leerevansker 1,3
Psykososiale/emosjonelle vansker 1.4
Mbd med tilleggsvansker 1,9
Generelle og sammensatte laerevansker 1,4
Psykisk utviklingshemmet, Down syndrom 1,7
Alle 1,5

eta=0,23, p<0,0000

De som skaret lavest pd denne variabelen, var elevene med béde dysleksi og generelle
lerevansker, psykososiale og emosjonelle problemer samt de med generelle og/eller
sammensatte lerevansker. De som derimot hadde vansker som mbd, Tourette
syndrom, psykisk utviklingshemming, Down syndrom og autisme, eller som er faglig
svake, skaret hoyere.
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Guttene er overrepresentert i noen vanskegrupper
Jeg har tidligere vist at det var flere gutter enn jenter med sarskilt tilrettelagt
opplaring. Ettersom inngangsporten til serskilt tilrettelagt opplering som oftest er
en definert vanske, si er det rimelig 4 anta at guttene var overrepresentert i noen
vanskegrupper. I tabell 4.4 er guttene i flertall i alle vanskegruppene, med unntak av én.
Som det fremgir av tabellen, er det relativt fi elever som inngér i noen av
vanskegruppene. Nér jeg tar hensyn til feilmarginene, kan jeg derfor ikke med
sikkerhet si at guttene er overrepresentert i sa mange av disse gruppene. Det er bare
blant elevene med dysleksi/dyskalkuli og generelle og/eller sammensatte lerevansker
jeg med bakgrunn i mine data kan si at det er flere gutter enn jenter med et
signifikansniva pé fem prosent.

Tabell 4.4 Vanske avhengig av kjenn. Elever med kjent vanske. n=743

Vanske andel gutter n

Medisinske vansker 53 34
Syns-, horsels- og bevegelseshemming 49 37
Faglig svak 56 102
Dysleksi/dyskalkuli 72 167
Dysleksi og generelle leerevansker 61 65
Psykososiale/emosjonelle vansker 64 77
Mbd med tilleggsvansker 78 18
Generelle og sammensatte laeerevansker 68 215
Psykisk utviklingshemming, Down syndrom 67 33

eta=0,12, p<0,0000

Elever med psykososiale og emosjonelle problemer bor sjeldnest
sammen med begge foreldrene
En vanskegruppe peker seg ut nir det gjelder familie- og bosituasjon. Elever med
psykososiale og emosjonelle problemer bodde i langt mindre grad sammen med begge
foreldrene enn elever i de andre vanskegruppene (tabell 4.5): bare 38 prosent
sammenlignet med en betydelig hoyere andel for alle de andre gruppene.

«Naermest» kom elever med psykisk utviklingshemming, hvor 64 prosent bodde
sammen med begge foreldrene. Hoyest andel som bodde sammen med begge
foreldrene var elever med syns-, horsels- eller bevegelseshemming; 84 prosent.

Det kan vere mange forklaringer pa det vi observerer her. En stor andel — hele
30 prosent — av elevene med psykososiale og emosjonelle vansker rapporterte at de
ikke bodde sammen med noen av foreldrene. Blant elever med psykisk utviklings-
hemming observerer vi den nest-hgyeste andelen som ikke bodde sammen med noen
av foreldrene, 18 prosent. Forklaringen for begge disse gruppene kan vere at dette
er elever som nér de begynte i videregdende opplaring bodde i tilknytning til skolen,
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Tabell 4.5 Familiesituasjon avhengig av vanske. Elever med kjent vanske. n=743

Hvem bor eleven sammen med
Begge Litt hos
Vanske Bare far Bare mor Ingen n
foreldre hver
Medisinske vansker 74 3 3 18 3 34
Syns-, horsels- og_ 84 0 3 1 3 37
bevegelseshemming
Faglig svak 77 5 3 13 3 102
Dysleksi/dyskalkuli 71 6 2 16 4 167
Dysleksi og generelle leerevansker 65 6 3 25 2 65
Psykososiale/emosjonelle 38 s 5 20 30 77
vansker
Mbd med tilleggsvansker 67 12 6 12 6 18
Generelle og sammensatte 73 5 4 16 4 215
leerevansker
Psykisk utviklingshemming, Down 64 0 0 18 18 33
syndrom
Alle med kjent vanske 69 5 3 16 6 743

eta=0,23, p<0,0000

enten pd institusjon eller pd internat. Tradisjonelt er dette ogsd grupper hvor
institusjonsplassering ikke har veert uvanlig.

A plassere disse elevene pa institusjon eller internat i tilknytning til skolen nir
de begynner i videregiende opplering, kan vare et tiltak hvor mélet er & gi dem en
bedre videregiende opplering og et starre utbytte av skolegangen. Men det kan ogsa
fungere som en avlastning for en familie som har hatt store belastninger som folge
av elevens vanske.

En annen lgsning for & avlaste belastede familier er fosterhjem. Det er sannsynlig
aten del av disse som verken bodde hos mor eller far, nettopp hadde en slik boform.

Etannet utfall for familier som opplever store belastninger med barn med vansker
eller funksjonshemming, er at foreldrene skiller lag. Med referanse til tabell 4.5, kan
vi i hovedsak regne med at foreldrene var skilt og ikke bodde sammen, nér elevene
bodde enten bare hos mor, bare hos far eller litt hos hver. I de to gruppene vi har
omtalt over, ser vi ulike utfall i s méte: Blant elevene med psykososiale og emosjonelle
vansker gjaldt dette 33 prosent, og blant elevene med psykisk utviklingshemming
gjaldt det 18 prosent. Gruppen med lavest andel skilte foreldre, gitt vir avgrensning
av hvem som er skilt, var elevene med syns-, horsels- eller bevegelseshemming, bare
14 prosent. Vi ser altsd at foreldre som i minst grad skiller seg, er de som har barn
med de «klassiske» og mest synlige funksjonshemmingene. De som skiller seg i storst
grad, er de som har barn med krevende lzre- og atferdsvansker, og hvor barnets
«tilstand» i mindre grad er sosialt akseptert. Her kan selvsagt arsakspilen g begge
veier: Skilsmisser fir konsekvenser for barna, for eksempel i form av atferdsvansker, og
andre veien: Barn med atferdsvansker kan vaere s belastende at ekteskapet ikke overlever.
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Til slutt registrerer vi et interessant forhold: Nér barna ikke lenger bodde sammen
med begge foreldrene eller pd internat/institusjon, var det i de fleste vanskegruppene
en klar majoritet som bodde bare hos mor.

Hoyest sosial bakgrunn blant dem som bor sammen med

bade mor og far

Jeg finner i en vektet'® analyse (tabell 4.6) hvor jeg s& pa forholdet mellom familie-
situasjon og sosial bakgrunn, at elevene delte seg i to grupper.

De som hadde jevnlig kontakt med begge foreldrene, enten ved at de bodde hos
begge eller litt hos hver, hadde hoyest gjennomsnittlig skire pa variabelen sosial
bagrunn. De som derimot hadde liten kontakt med enten den ene eller med begge
foreldrene, hadde lavere gjennomsnittsskére pé sosial bakgrunn. Vi ser altsd at foreldre
med hgy utdanning og yrker med hey status, i storre grad enn foreldre med lav
utdanning og lavstatusyrker loser en skilsmisse med 4 la barna opprettholde kontakt
med begge foreldrene.

Tabell 4.6 Variasjon i sosial bakgrunn etter familiesituasjon. Gjennomsnitt i hver gruppe. Skala
0-4. n=1240, vektet analyse

Bor sammen med

Verken mor eller far 1,5
Bare mor 1.7
Bare far 1,6
Litt hos hver 2,3
Begge 2,1

eta=0,21, p<0,0000

Oppsummering: Hva vet vi om elevenes bakgrunn?
I figur 4.3 viser jeg noe av det jeg vet om bagrunnen til elevene i undersgkelsen. Jeg
kan oppsummere:

* Guttene var overrepresentert blant elever med sarskilt tilrettelagt opplering.
Spesielt gjaldt dette blant elever med dysleksi/dyskalkuli og generelle/sammensatte
leerevansker.

* Elever med store lerevansker og psykososiale vansker gikk i langt storre grad enn
andre i egne klasser med redusert elevtall.

* Elever med psykososiale vansker bodde i minst grad sammen med begge
foreldrene.

' Om vekting, se avsnittet om vandring og kompetanseoppnéelse for alle elevene i kapittel 6.
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Figur 4.3 Sammenhenger mellom ulike bakgrunnsvariabler

vansker skarer lavest pa

Ingen store forskjeller i
sosial bakgrunn mellom
elever med seers. tilr. oppl.
og ordineere elever

Elever med hgyest sosizm
bakgrunn bor oftest
sammen med begge

foreldrene

Familie-
bakgrunn

Elever med omfattende
lerevansker og psykososiale
sosial bakgrunn

Elever med store
leerevansker og
psykososiale
problemer forer
til plassering i
egne klasser

I
Sosial bakgrunn
@ Elever med psyko-
sosiale vansker

bor sjeldnest
sammen med
begge foreldrene

Flere gutter enn jenter
med saerskilt
tilrettelagt oppleering

Ingen store
forskjeller i
familiebakgrunn
mellom elever
med seers. tilr. oppl.
og ordineere elever

Guttene i flertall blant de
med dysleksi/dyskalkuli og
generelle/sammensatte
lserevansker

Figurforklaring: Ellipser: Bakgrunnsvariabler. Rektangler: Kjennetegn ved de enkelte variablene.
Rundhjernede rektangler: Sammenheng mellom to og to variabler, markert med strek mellom
variablene.

* Elever med dysleksi og generelle leerevansker, psykososiale vansker og generelle/
sammensatte leerevansker skaret lavere pd sosial bakgrunn enn de ovrige.

* Elever med hoyest sosial bakgrunn bodde oftest sammen med begge foreldrene.

* Detvar ikke ssammenheng av betydning mellom familiebakgrunn og om eleven
hadde serskilt tilrettelagt opplering eller ikke.

* Det var ikke sammenheng av betydning mellom sosial bakgrunn og om eleven
hadde serskilt tilrettelagt opplering eller ikke.

Vi kan se en viss tendens til opphopning av sosiale «goder og ulemper». Elever som
ikke har jevnlig kontakt med begge foreldrene, men bor hos en eller ingen av dem,
skarer lavest pé variabelen for sosial bakgrunn. Et eksempel pé en slik familie er
alenemoren med lav utdanning og et lavstatusyrke. P4 den andre enden av skalaen
finner vi elever fra ressurssterke familier med to voksenpersoner. Vi ser ogsd en
forsterkning av denne hopningen av sosiale «ulemper» ndr vi observerer at elever med
psykososiale vansker skarer lavt pa sosial bakgrunn og i minst grad bor sammen med
bade mor og far. Disse elevene er ogsd blant dem som oftest er plassert i egne klasser
med redusert elevtall.
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Kjennetegn knyttet til elevene mens de gikk
i ungdomsskolen

Jeg skal nd omtale noen kjennetegn som ble knyttet til elevene mens de gikk i
ungdomsskolen, og som ogsd er en del av den ballasten de hadde med seg da de startet
i videregdende opplering hosten 1994. Jeg skal kommentere tre forhold: Hjelp og
stotte i ungdomsskolen, karakterer fra ungdomsskolen og alder ved avslutning av
ungdomsskolen.

Hjelp og stotte i grunnskolen

Her var det selvsagt stor forskjell mellom gruppene. Det er helt rimelig 4 forvente
at de som hadde hatt mest hjelp i ungdomsskolen ville vare de som gikk pd de mest
tilrettelagte tilbudene i videregdende opplering. Det vi kan merke oss i tabell 4.7
(som kanskje litt overraskende), er at s& mye som 25 prosent av de ordinare
yrkesfagelevene har hatt ekstra statte og/eller stottekontakt i ungdomsskolen. Kanskje
disse ungdommene har gnsket 4 starte med blanke ark i videregdende opplaring ved
ikke & soke gjennom serskiltinntaket?

Tabell 4.7 Ekstra hjelp og stette i ungdomsskolen i fem elevgrupper. Prosent innen hver gruppe.

Type hjelp tilr egne  tilr ord klass tilr ord klass ord elever ord elever
klass (n=285) yf (n=377) af (n=115) yf (n=352) af (n=111)
Ingen 3 17 50 76 95
Stottekontakt 1 1 2 1
Stotte 71 73 47 23 5
Stotte og stottekontakt 26 10 2 1
101 101 101 101 100

eta=0,70 p<0,0000

Karakterer fra ungdomsskolen
Nir ungdom som forlater ungdomsskolen sgker seg inn i videregdende opplering,
beregnes det opptakspoeng basert pa de karakterene ungdommene fikk i ungdoms-
skolen. Opptakspoengene ble i 1994 fortsatt beregnet ved at bokstavkarakterene fra
ungdomsskolen ble gitt verdsi, slik: Lg=1, Ng=2, G=3, Mg=4 og Sg=5. Karakterene
fra elleve fag summeres, slik at elever som har karakeer i alle fag kan ha opptakspoeng
som varierer fra elleve (Lg i 11 fag) til 55 (Sg i alle fag). Jeg har beregnet gjennom-
snittlig karakterpoeng for de fem elevgruppene jeg folger.

Vi observerer i tabell 4.8 en meget sterk sammenheng mellom hvilken av de fem
gruppene elevene tilhorer og deres karakterpoeng fra grunnskolen. Elevene i de fem
gruppene hadde et helt forskjellig karaktermessig utgangspunkt néir de begynte i
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Tabell 4.8 Gjennomsnittlig karakterpoeng fra grunnskolen for fem elevgrupper

Seerskilt tilrettelagt opplaering i egne klasser (n=285) 21
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordinaere klasser - yf (n=377) 29
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordinzere klasser - af (n=115) 34
Ordineere elever yf (n=352) 36
Ordineer-elever af (n=111) 41

eta=0,65, p<0,0000

videregdende skole. Elevene med serskilt tilrettelagt opplering i egne klasser hadde
et gjennomsnittlig karakterniva like under Ng, elevene som fikk serskilt tilrettelagt
opplering i ordinare yrkesfagklasser like under G, og de som fikk szrskilt tilrettelagt
opplering i ordinzre almenfagklasser hadde et snitt pd G. Ordinare yrkesfagelever
hadde et snitt midt mellom G og Mg, og ordinzre almenfagelever hadde et snitt like
under Mg. Vi ser en videregiende skole som skiller elevene som skal ha saerskilt
tilrettelagt opplering i ulike organisatoriske lgsninger. Og en av skillelinjene er
tidligere skolefaglige prestasjoner og ferdigheter mélt med karakterer.

Alder ved overgang til videregaende opplaering

Det er som nevnt bare rettselever fra 1994 som inngdr i denne undersokelsen. Det
betyr at de hgsten 1994, da undersekelsen startet, hadde rett til inntak i videregiende
opplering, definert ved at de hadde gatt ut av grunnskolen viren 1994. De aller fleste
i mitt materiale ble derfor fodt i 1978, det vil si at de fylte 16 &r i 1994. Men noen
av rettselevene var alts3 fodt enten i 1977 eller i 1979 (tabell 4.9).

Det skyldtes enten at de hadde begynt pa skolen «for tidlig», at de hadde begynt
«for seint» (utsatt skolestart) eller at de hadde «brukt for lang tid» (for eksempel ved
at de har gitt tiende klasse). Det & fa serskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser, er
uttrykk for et behov hos den det gjelder. De forhold som skaper dette behovet for
hjelp og stotte i egne klasser, kan vere det samme som forer til at eleven enten har
«begynt for seint» eller har «brukt for lang tid» p4 grunnskolen. Det kan for eksempel
vaere at eleven er faglig svak, har lerevansker eller har en funksjonshemming som gjor
at han/hun fir oppleringen sin i mindre grupper. Det er derfor ikke overraskende

Tabell 4.9 Fodselsar i noen elevgrupper. Prosent innen hver gruppe

Fodselsar tilr egne klass tilr ord klass yf tilr ord klass af ord elever yf ord elever af
(n=285) (n=377) (n=115) (n=352) (n=111)

1977 18 6 1 2 4

1978 82 94 99 96 94

1979 0 0 0 2 3

eta=0,25 p<0,0000

87



at jeg — som tabell 4.9 viser — finner signifikante forskjeller i alderssammensetningen
mellom de tre gruppene:

* Andelen fodti 1977 (de som begynte ett &r «for seint») var klart storst (18 prosent)
blant dem som har serskilt tilrettelagt opplaring i egne klasser. Ogsa blant elevene
med serskilt tilrettelagt opplering i ordinare yrkesfagklasser fant jeg flere enn i
de andre gruppene.

* Det var bare blant ordinar-elevene at noen startet «for tidlig» (2 og 3 prosent pd
henholdsvis yrkesfag og almenfag).

Hva pavirket karakterene fra ungdomsskolen?
Ved hjelp av trinnvis liner regresjon har jeg undersgkt hvilke forhold som hadde
betydning for hvordan det gikk med elevene i ungdomsskolen. Ved hjelp av denne
multivariate'' analysemetoden kan en undersgke sammenhenger mellom to og to
variabler mens verdien p& de andre variablene holdes konstant (Hellevik 1977:256)
(om & holde konstant, se presentasjonen av logistisk regresjon i kapittel 5). Lineer
regresjon egner seg nir den avhengige variabelen er pa forholdstallsniv3."

Jeg har forst sett pa alle elevene. Resultatet av denne analysen fremgér av tabell
4.10. At analysen er gjennomfert trinnvis, betyr at én og én uavhengig variabel er
introdusert i modellen. Det gir muligheten for & kunne se hvor stort bidrag til gkning

Tabell 4.10 Hva pavirket ungdomsskolekarakterene? Trinnvis lineaer regresjon. Vektet analyse.
N=1240. Beta-verdier oppgitt i tabellen

| Il 11l v
Kjenn (jente=0) -0,22 -0,20 -0,16 -0,14
Sosial bakgrunn +0,30 +0,22 +0,19
Vanske -0,49 -0,33
Hjelp i ungdomsskolen -0,30
Adj R? 0,05 0,14 0,37 0,43
Bidrag til adj R? 0,05 0,09 0,23 0,06

! Mange variabler (flere enn to) inngdr i analysen. I en bivariat analyse undersgkes sammenhenger
mellom to variabler.

12 Forholdstallsnivé betyr at verdiene pé variabelen befinner seg pa en skala med et absolutt nullpunke
og lik avstand mellom verdiene. A si at dette gjelder karakterskalaen er egentlig en tilsnikelse, for
vi forutsetter da for eksempel at prestasjonene bak karakteren 4 er «dobbelt s& mye verdt» som bak
karakteren 2. Slik er det jo ikke, men jeg behandler likevel denne variabelen som en forholds-
tallsvariabel.
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i forklaringsgrad den enkelte uavhengige variabel gir. I tabellen er det oppgitt beta-
verdier. Beta er en standardisert regresjonskoeffisient. Nar vi skal sammenligne
effekter av flere variabler, mener jeg at det er best & bruke de standardiserte regresjons-
koeffisientene. De ustandardiserte regresjonskoeffisientene kan ikke sammenlignes
direkte, ettersom de uavhengige variablene ikke har samme skala (Hellevik
1977:257). Vi ser at den variabelen som har sterkest effekt (storst beta-verdi) i
forhold til grunnskolekarakterene, er elevens vanske, arsaken til at elevene har serskilt
tilrettelagt opplering. Denne variabelen bidrar ogsé sterkest, hele 23 prosent, til
okningen i forklart varians (Adj R?). De fire variablene kjonn, sosial bakgrunn, vanske
og hjelp i ungdomsskolen forklarer til sammen 43 prosent av variasjonen i ungdoms-
skolekarakterene. Selv med s& hoy forklart varians kan vi ikke forklare all variasjon
i karakterer fra ungdomsskolen, men en teori om variasjon i ungdomsskolekarakterer
mé forholde seg til de variablene som inngar i modellen i tabell 4.10 (Grogaard 1997).

Det mé tas et forbehold, og det er knyttet til at jeg har operert med vanske som
en kontinuerlig variabel, hvor «ingen vanske» fikk verdien 0 og «psykisk utviklings-
hemmingy verdien 9 (jfr tabell 4.2). De enkelte vanskegruppene ble plassert pa en
skala etter en antakelse om evne til 4 lere og tilegne seg skolefaglige ferdigheter og
kunnskaper. Som droftet i tilknytning til tabell 4.2 er en gruppering av elever i ulike
vanskekategorier problematisk, og en rangering som er foretatt her, er ikke mindre
problematisk. Jeg har derfor gjennomfert en lignende analyse (med «ingen vanske»
som referansekategori) hvor jeg har laget dummyvariabler av hver enkelt vanske (f.eks.
generelle og sammensatte lzrevansker nei=0 og ja=1). Denne analysen gir om lag like
stor forklart varians (44 prosent), og det viser seg at de to vanskene som bidrar sterkest
til & forklare variasjonen i karakterer, er generelle og sammensatte leerevansker (beta=-
.25) og psykisk utviklingshemming (beta= -.23). De andre variablenes bidrag er s&
og si identisk i denne analysen, og alle var signifikante.

De andre tre variablene bidrar forholdsmessig mer beskjedent, men ogsa kjonn,
sosial bakgrunn og om de har hatt hjelp i ungdomsskolen har betydning for hvordan
det gér i ungdomsskolen. Jenter gjor det litt dirligere enn gutter. Elever med hoy
sosial status gjor det bedre enn de med lav. De som har hatt hjelp i ungdomsskolen
gjor det dirligere enn de som ikke har hatt det. Man kunne tenke seg at korrelasjonen
mellom hjelp i ungdomsskolen og ungdomsskolekarakterer var si sterk at ikke begge
variablene kunne inkluderes i modellen, at man sto overfor fenomenet multi-
kollinaritet: «a condition of high or near perfect correlation among the independent
variables in a multiple regression equation» (Bohrnstedt og Knoke, 1994:300).
Korrelasjonen mellom disse to uavhengige variablene er riktignok sterk (r=0,54), men
ikke sa sterk at hjelp i ungdomsskolen ma ekskluderes fra analysen. Bdde Bohrnstedt
og Knoke (1994:300) og Lewis-Beck (1980:60) vurderer det som en fare for
multikollinaritet forst nar r>.8.
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Jeg har gjennomfert lignende regresjonsanalyser bade for elever med sarskilt
tilrettelagt opplering i ordinere klasser (n=492) og for alle elevene med sarskilt
tilrettelagt opplering (n=777). Disse analysene viser stort sett det samme som analysen
presentert over: «Vanske»'? er den variabelen som bidrar sterkeste til forklart varians,
men for elever med serskilt tilrettelagt opplering har ikke kjonn signifikant effekt
i forhold til grunnskolekarakterene.

Fra grunnskole til videregaende:
Sokning og inntak

I denne omtalen av overgangen fra grunnskolen til videregiende opplering, skal jeg
se nzrmere pa to forhold:

* Bestemte ungdommene valg av grunnkurs selv?

* Kom de inn pa forstegnsket sitt?

Bestemte ungdommene valg av grunnkurs selv?

Ungdommene som har vert med i denne undersekelsen sokte seg inn i videregdende
opplering i januar og februar 1994. Valget var da forberedt rundt omkring pé
grunnskolene siden lenge for jul i 1993. P4 noen skoler hadde de kanskje startet
forberedelsene skoledret for. Det er ikke like lett for alle unge mennesker pa 15-16
ar & gjore et slik valg. Noen er mer avhengig av rid og veiledning enn andre. Jeg har
derfor spurt ungdommene om de valgte selv eller om det var noen som var med og
pévirket deres valg av grunnkurs. Nar vi vurderer disse svarene, glemmer vi selvfolgelig
ikke den klare sammenhengen mellom foreldrenes utdanning og det valg de unge gjor.
Likedan forholdet mellom skolefaglige ferdigheter malt med grunnskolekarakterer
og hvilken retning de velger. Disse forholdene kommer jeg tilbake til i kapittel 5.
Det jeg fir vite ved 4 stille dette spersmalet, er selvsagt elevenes helt subjektive
oppfatning av om de har tatt valget helt pi egen hind eller ikke, og ikke noe om
bakenforliggende forhold som er med p4 4 styre dette valget. Svarfordelingen fremgar
av tabell 4.11.

'3 Som i analysen over, gjelder dette bdde nir vanske brukes som en kontinuerlig variabel, men
ogsd ved bruk av dummyvariabler for hver enkelt vanske, og med «ingen vanske» som referanse-

gruppe.
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Tabell 4.11 Bestemte eleven selv valg av grunnkurs eller var det noen som pavirket valget?
Prosent innen hver gruppe

Seerskilt tilrettelagt ~ Seerskilt tilrettelagt Ordinaere Alle
oppleering i egne oppleering i ordineere  elever n=1240
klasser n=285 klasser n=492 n=463
Bestemte selv 48 66 75 65
Familie og venner 21 21 20 21
Leerere og andre fagfolk 31 13 5 14
Alle 100 100 100 100

eta =0,27 p<0,0000

Blant elevene med sarskilt tilrettelagt opplering i egne klasser sa halvparten (52
prosent) at de ikke hadde bestemt helt selv, men at de var pavirket av andre. I denne
gruppen hadde lerere, ridgivere og ansatte i PP-tjenesten hatt mye & si for valget
for hver tredje elev. Familie og venner har hatt pavirkning pé valget av grunnkurs
for hver femte elev. Familie- og venneandelen var lik for alle gruppene. Andelen som
bestemte selv varierte mellom de tre gruppene, og var sterst for de ordinzre elevene,
men ogsd i denne gruppen var det relativt mange — en firedel — som sa at de ble
pavirket.

En annen méte 4 analysere dette pi er 4 beregne en gjennomsnittlig pavirknings-
skdre for hver av de tre gruppene. Jeg ga de tre svarkategoriene hver sin verdi, slik:
Bestemte selv=0, pavirket av familie og venner=1 og pévirket av lerere og andre
fagfolk=2. Disse verdiene kan std for grad av ekstern pavirkning, og de verdiene jeg
har valgt, indikerer at & bli pavirket av lzerere og andre fagfolk er en sterkere grad av
ekstern pavirkning enn den fra familie og venner. Tabell 4.12 viser gjennomsnittlig
ekstern pavirkningsskére for de tre gruppene.

Gjennomsnittskdrene viser det samme som vi sd over: Pdvirkningen av valg av
grunnkurs var mest ekstern for elevene som hadde serskilt tilrettelagt opplering i
egne klasser, og minst ekstern for de ordinare elevene.

Tabell 4.12 Gjennomsnittlig ekstern pavirkningsskare ved valg av grunnkurs for tre grupper
elever

Seerskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser (n=285) 0,82
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordinzere klasser (n=492) 0,48
Ordineere elever (n=463) 0,30

eta=0,27, p<0,0000
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Kom de inn pa fgrstegnsket sitt?

Ungdom med fullfort grunnskole hadde fra og med hesten 1994 «krav om inntak
til ett av tre alternative grunnkurs» (Lov om videregdende opplering, §8). Dette var
en ny bestemmelse med Reform 94. Bak dette 14 det ogsé en intensjon om at flest
mulig skulle komme inn pd primarensket. Jeg samlet derfor inn data for 4 finne ut
hvor store andeler av elevene som kom inn pa henholdsvis forste, andre eller tredje
onske. Det var overraskende  finne at en ikke ubetydelig andel ikke hadde kommet
inn pa ett av tre onsker, men faktisk pa fjerde eller hoyere onske. Tabell 4.13 viser
hvilket enskenummer elevene kom inn pé ferste, andre og tredje ar.

Tabell 4.13 Inntatt pa enske nr 1. ar (n=1240), 2. ar (n=1172) og 3. ar (n=1032) i videregdende
oppleering. Prosent

_ Saers.tl.lr.oppl. i Saers.tl.lr.oppl. i Ordinsere Ordinsere
@nske | Seers.tilr.oppl. ordineere ordineere
. elever — elever —
nr i egne klasser klasser — klasser — rkesfa almene fa
yrkesfag almene fag y 9 9
1.4r 2.ar 3.ar| 1.ar 2.ar 3.4ar| 1.ar 2.4r 3.r| 1.ar 2ar 3.4r| 1.ar 2.4r 3.ar
1. 83 96 87|92 8 84| 9 93 94|92 94 85| 94 98 99
2. 9 3 6 6 4 3 3 4 8 6 2 1
3. 4 1 2 3 2 2 2 1 2 0 0 o0
4. 5 05 2 3 9 4 3 2 1 6 0 0 0

La oss se pa det forste dret, inntak til grunnkurs hgsten 1994. Da kom 90 prosent
eller flere inn pa sitt primarenske, med ett unntak: De som fikk serskilt tilrettelagt
opplering i egne klasser. Her var det hele 17 prosent som ikke fikk oppfylt
forsteansket. Disse 17 prosent utgjer i mitt utvalg 50 elever. Jeg har sett litt nermere
pa disse 50. Tjuedtte av dem hadde et ordinert grunnkurs som sitt forstegnske, men
ble altsd plassert i egne klasser med redusert elevtall. S& godt som alle de 28 hadde
sokt gjennom serskiltinntaket og hadde sakkyndig vurdering. Det er da sannsynlig
at de i samrdd med PP-tjenesten eller andre fagfolk var kommet frem til at det 4 gd
i ordiner klasse ville vaere det beste. Jeg kjenner ikke &rsaken til at dette ble overprovd
ved inntaket, men en hypotese kan vare at her er det gammel vanetenking som rér:
Elever med gitte problemer har det best i egne klasser med redusert elevtall. Vi husker
ogsé (tabell 4.12) at den elevgruppen som rapporterte om sterkest grad av pavirkning
fra andre, var nettopp elevene med sarskilt tilrettelagt opplering i egne klasser, og
at lerere og andre fagfolk pavirket denne elevgruppen mer enn andre elevgrupper.
Eller det kan vere noen administrative argumenter som slir igjennom: Det er noen
klasser som ma fylles opp (jfr Kvalsund og Myklebust 1998:161ff).

Det var ogsé sd mange som fem prosent som ikke kom inn pd ett av de tre forste
onskene sine i denne gruppen, det vil si at de ikke fikk det som Lov om videregdende
opplering lovte dem.
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Blant yrkesfagelever med sarskilt tilrettelagt opplering i ordinzre klasser synker
andelen som fér oppfylt primerensket fra ar til ar. I denne gruppen ser vi ogsa at
det tredje &ret var det hele ni prosent som kom inn pé fjerde onske eller hgyere. Ogsa
blant ordinere yrkesfagelever var det en relativt hoy andel som kom inn pd fjerde
onske eller hoyere: seks prosent. Bestemmelsen om at elevene har krav pa 8 komme
inn pd ett av tre onsker gjelder bare pd grunnkurset, s& her ble ingen lofter brutt. Jeg
har ikke sett nermere pd hva de sgkte og hva de fikk, men det er ikke usannsynlig
at grunnen til den relativt lave andelen pa primarenske tredje ar yrkesfag, er at mange
ikke fikk lerlingplass.

Til slute merker vi oss forskjellen p ordinzre almenfagelever og almenfagelever
med serskilt tilrettelagt opplering i ordinare klasser. I den forste gruppen kom s
godt som alle inn pa forstegnsket alle tre drene, og noen fa kom inn pa andre gnske,
men ingen kom dérligere ut enn dette. Blant elever med serskilt tilrettelagt opplering
i ordinzre almenfagklasser ser vi at det er noen som kom inn bide pé tredjeenske
og fjerdeonske og hoyere. Blant almenfagelevene med srskilt tilrettelagt opplering
i ordinre klasser var det faktisk hele fire prosent som kom inn pa fjerdesnske eller
hoyere.

Oppsummert: Ikke alle fikk det de ble lovt av Reform 94, inntak til et av tre
onsker pd grunnkurs. Og: De som kom dérligst ut var elever med sarskilt tilrettelagt
opplering i egne klasser.

Hva vet vi om elevene nar de begynte
i videregaende oppleering?

Jeg skal nd gjore et forsok pa & oppsummere det vi vet om bakgrunnen til elever med
serskilt tilrettelagt opplaring, hva som kjennetegnet disse ungdommene da de startet
i videregdende opplering hosten 1994.

* Vi vet at det var overvekt av gutter blant dem, og at det var flere gutter blant
elever som hadde serskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser enn blant elever
som hadde serskilt tilrettelagt opplering i ordinare klasser.

* Det var ikke forskjell pa sosial status blant elever med sarskilt tilrettelagt
opplering sammenlignet med ordinare elever. Skillelinjene nir det gjaldt sosial
status gikk mellom elever pd yrkesfaglige og almenfaglige studieretninger.

*  Om lag 70 prosent av elevene bodde sammen med begge foreldrene. Dette gjaldt
bide elever med og uten sarskilt tilrettelagt opplaering.
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Blant alle med serskilt tilrettelagt opplering var majoriteten — hele sju av ti —
elever som var faglig svake, hadde dysleksi/dyskalkuli, generelle og/eller sammen-
satte lerevansker eller psykososiale problemer.

Elevenes vanske var bestemmende for om de ble plassert i egne eller ordinare
klasser. Dersom elevene hadde psykososiale/emosjonelle vansker eller tunge
lzerevansker, ble 60-90 prosent plassert i egne klasser med redusert elevtall. Hvis
de hadde andre vansker, ble om lag 80 prosent plassert i ordinare klasser.

Elever med hoyest sosial status bodde oftere sammen med begge foreldrene enn
de med lavere sosial status.

Elever med dysleksi og generelle leerevansker, psykososiale vansker og generelle/
sammensatte leerevansker skéret lavere pa sosial bakgrunn enn andre elever med
seerskilt tilrettelagt oppleering.

Det var stor variasjon blant elevene i hvor mye ekstra hjelp og stotte de hadde
fite i ungdomsskolen. De som hadde hatt mest hjelp, var plassert i de mest
tilrettelagte tilbudene i videregdende opplering.

Det var meget sterk sammenheng mellom grunnskolekarakterer og klassetype.

Andelen som begynte i videregiende opplering ett ar «for seint» var klart storst
blant elevene med sarskilt tilrettelagt opplering i egne klasser.

Kjonn, sosial bakgrunn, vanske og hjelp i ungdomsskolen forklarte 43 prosent
av variasjonen i ungdomsskolekarakterer. Vanske alene bidro til 23 prosent av
okningen i variasjonen.

Graden av ekstern pavirkning ved valg av grunnkurs var klart sterst blant elevene
med serskilt tilrettelagt opplering i egne klasser og klart minst blant ordinere
elever.

Elever med sarskilt tilrettelagt opplering i egne klasser fikk i mindre grad enn
alle andre elever innfridd sitt forstegnske ved grunnkursstart hosten 1994.



5 Tida i videregaende

I dette kapitlet skal jeg se nermere pa to forhold: For det forste rammefaktorer for
elevenes leeringsarbeid; forhold som ligger tilnermet fast rundt elevene og som kan
ha betydning for bide gjennomferingen og resultatet av leeringsarbeidet. For det andre
en rekke forhold knyttet til elevenes leringsarbeid péd leringsarenaen. Se analyse-
modellen i figur 4.1.

Rammefaktorer

Jeg starter med rammefaktorene: Fylke, studieretning, klassetype og klassestorrelse.

Fylke
Elevene som deltok i prosjektet kom fra seks av landets fylker.! Deltakelsen fra de
forskjellige fylkene fremgar av tabell 5.1.

I kolonne f ser vi at det var Hordaland som hadde flest og Aust-Agder ferrest
elever med i undersgkelsen. Dette er en gjenspeiling av flere forhold.

For det forste har det betydning hvor mange elever det faktisk var pd grunnkurs
i det enkelte fylke (se kolonne a). Hadde dette vart det eneste forhold av betydning
for antall elever med sarskilt tilrettelagt oppleering som deltok i undersokelsen i hvert
fylke, burde det vaert med flest elever fra Akershus, nest flest fra Hordaland osv. Slik
var det imidlertid ikke. Det betyr at det m& veere noen andre forhold som betyr noe.

Det som sannsynligvis har vert mest utslagsgivende, er ulik holdning til og
praktisering av sekning og inntak til serskilt tilrettelagt opplering i de forskjellige
fylkene. I kolonne b ser vi at det var betydelige forskjeller i hvor stor andel av alle
grunnkurssgkerne med rett som sokte serskilt tilrettelagt opplering i de seks fylkene.
I den ene enden av skalaen finner vi Akershus, hvor bare 3,1 prosent av grunnkurs-
sokerne med rett sokte serskilt tilrettelagt opplering. I to av fylkene, Hordaland
og Troms, var det tre ganger s store andeler som sekte serskilt tilrettelagt opplering,
henholdsvis 9,3 og 9,2 prosent av alle grunnkurssgkerne. Med s store forskjeller

' Om utvalg av de seks fylkene, se vedlegg 2.
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Tabell 5.1 Elever med seerskilt tilrettelagt oppleering, deltakelse i fylkene

Fylke a (ant.) b (%) ¢ (ant.) d (%) e (%) f (ant.)
Akershus 5237 3,1 303 5,8 52 159
Buskerud 2657 7.1 181 6,8 55 100
Aust-Agder 1364 7,0 108 7,9 45 49
Hordaland 4882 9,2 401 8,2 64 257
Mgre og R. 3013 7.9 167 5,5 76 127
Troms 1714 9,3 153 8,9 59 91
Tabellforklaring:

a. Ant. gk-sekere med rett hast 1994

b. Andel av gk-sokerne med rett som sokte serskilt tilrettelagt opplering

c. Antall elever med sarskilt tilrettelagt opplering i dette fylket (se avgrensning av serskilt tilrettelagt
opplering i kapittel 2)

d. Andelen av alle grunnkurssgkere med rett som hadde sarskilt tilrettelagt opplering hesten 1994
e. Svarprosent ved sporreskjemaundersekelse vren 1995

f. Antall elever med serskilt tilrettelagt opplering med i undersekelsen i det enkelte fylke

som observeres her, er det sannsynlig at dette reflekterer en holdning i det enkelte
fylke til om man skulle inkludere mange eller fd i gruppen elever som far sarskilt
tilrettelagt opplering. Mélsettinger om 4 inkludere mange eller f& i denne gruppen
ville ha betydning for hva som ble formidlet til ungdomsskolenes elever, lerere og
radgivere, og dernest ogsa for hvordan den faktiske sekningen ble.

Vi husker ogsé at etableringen av utvalget for denne undersekelsen hadde et
subjektivt element (se kap. 2 om avgrensning av begrepet serskilt tilrettelagt
opplering). Lerernes tolkning og anvendelse av min avgrensning av begrepet serskilt
tilrettelagt opplering har hatt betydning for hvor stort utvalget ble. I kolonnene ¢
og d ser vi omfanget pa gruppen elever med sarskilt tilrettelagt opplaring etter at
lererne har foretatt utvalget. Vi ser at lerernes vurdering av hvor mange som skal
inkluderes i utvalget ogsa varierer fra fylke til fylke. I More og Romsdal er andelen
elever med sarskilt tilrettelagt opplering lavest, og i Akershus nest lavest. Troms og
Hordaland har heyest andeler.

Det siste forhold av betydning for hvor mange fra hvert fylke som deltok, er hvor
mange elever i utvalget som sa ja til & delta. Dette fremgar av kolonne e.

Viser alts at bdde antall elever i det enkelte fylke, de fylkeskommunale utdannings-
etatenes og lerernes avgrensning av begrepet serskilt tilrettelagt opplering samt
elevenes villighet til & delta, har betydning for hvor mange som har vert med i
prosjektet fra hvert enkelt fylke. Deltakelsen fra hvert fylke betyr ogsd noe for
representativiteten, som igjen har betydning ved tolkning av resultater. Med en
svarprosent pd 45 fra Aust-Agder, kreves aktsomhet ved tolkning av analyser der jeg
finner signifikante forskjeller mellom Aust-Agder og ett annet eller flere andre fylker.
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Valg av studieretning

Figur 5.1 som viser hvilke studieretninger elevene i de tre hovedgruppene gikk p3,
avslorer et meget tydelig bilde.

Figur 5.1 Studieretningstilherighet* for tre grupper elever. (n=285, 492, 463=1240)
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* For en forklaring av studieretningsforkortelsene, se note 3 i kapittel 4.

* Elevene med sarskilt tilrettelagt opplering i egne klasser fordelte seg med 90
prosent pé yrkesfag og ti prosent pd almene fag. Her m& det minnes om at
firergrupper som i realiteten er kurs i dagliglivstrening, ofte var kodet som
almenfaglige kurs, noe som betyr at det reelt ikke var ti prosent av elevene i egne
klasser som gikk pa almenfaglige kurs. P4 yrkesfag var de konsentrert om tre
studieretninger: Mekaniske fag, helse- og sosialfag og hotell- og neringsmiddelfag.
S4 godt som 80 prosent av alle i denne gruppen var konsentrert pa disse tre
studieretningene. Hele 40 prosent gikk pd mekaniske fag.

* Elevene med sarskilt tilrettelagt opplering i ordinare klasser spredte seg litt mer.
Her var det 20 prosent som gikk pd almenfaglige retninger. P4 yrkesfag var de
to dominerende retningene helse- og sosialfag og mekaniske fag. Til sammen gikk
noe over 40 prosent pa disse to retningene, om lag 20 prosentpoeng pd hver.
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* Blant ordinzre elever® gikk 56 prosent p de tre almenfaglige retningene. Ogsa
blant disse elevene var de storste yrkesfaglige retningene mekaniske fag og helse-
og sosialfag, med nesten halvparten av yrkesfagelevene.

Jeg har ogsd sett pd kjonnsfordelingen pd de ulike studieretningene fra en annen
synsvinkel (figur 5.2). P4 harde yrkesfag (el, kp, tr, tb, na, me, by) var godt opp
mot 100 prosent av elevene gutter, og det gjaldt enten vi ser pi dem som hadde
serskilt tilrettelagt opplering i egne klasser, i ordinzre klasser eller ordinre elever.
Likedan ser vi p& myke yrkesfag (hs, fo, hn) at det var klar majoritet av jenter, og at
mensteret var relativt likt innen de tre klassetypene. P4 de tre almenfaglige retningene
var det rundt 50 prosent av hvert kjonn, ogsd her relativt likt fra klassetype til
klassetype. Det vi ser av figur 5.2, er at valget av studieretninger var relativt
kjennsstyrt, og at det var s og si uavhengig av om elevene hadde sarskilt tilrettelagt
opplering eller ikke. Spissformulert: Guttene gikk pd harde yrkesfag, jentene pa
myke, og pa almenfag var det 50-50.

Figur 5.2 Andel gutter pa harde yrkesfag, myke yrkesfag og almene fag inne tre elevgrupper.
Prosent innen hver gruppe. (n=285, 492, 463=1240)
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Valg av almenfag eller yrkesfag og en introduksjon av logit

Jeg skal nd se nzermere pé valget mellom yrkesfaglig og almenfaglig studieretning i
videregiende opplaring. Hva er det som gjor at en ungdom velger 4 begynne pi en
yrkesfaglig og ikke en almenfaglig studieretning? For 4 analysere sammenhenger
mellom valg av studieretning som avhengig variabel og en rekke uavhengige variabler,
vil jeg benytte analysemetoden logistisk regresjon (logit).

% Analysen av de ordinzre elevene er vektet, ettersom utvalget er skjevt sammensatt med hensyn
til studieretning. Fordelingen pé studieretninger jeg finner gjennom en slik vektet analyse, er
tilnzermet identisk med den fordelingen Sandberg og Vibe (1995:114) fant nir de s& pa hele kullet
rettselever fra hgsten 1994.
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Logistisk regresjon (logit) en velegnet analysemetode i denne sammenheng, ettersom
metoden forutsetter nettopp en todelt avhengig variabel med et enten/eller utfall.
Analysemetoden beregner sjansen for det ene utfallet gitt ulike verdier pd de
uavhengige variablene. Ved hjelp av logistisk regresjon kan man si noe om hvilke
variabler som har signifikant netto-effekt pa den avhengige variabelen, og hvor stor
evne modellen har til 4 forklare variasjonen i den avhengige variabelen. Analysene av
hvilke variabler som har betydning for valg av yrkes- eller almenfaglige retninger, er
foretatt innenfor analysemodellen som er vist i figur 4.1.

Jeg starter med en analyse av alle elevene, bide elever med og uten sarskilt
tilrettelagt opplering. I denne analysen har jeg i utgangspunktet inkludert disse
uavhengige variablene (se figur 4.1):

* Bakgrunnsvariablene
*  Grunnskolevariablene
*  Overgangsvariablene
* Fylke

Analyseresultatet fremgar av tabell 5.2. For jeg kommenterer resultatene i tabellen,
er det et forhold ved logistisk regresjon som det er viktig & fremheve: Metoden kan
sies 4 veere et kvasieksperiment. I laboratorieeksperimenter kan forskeren manipulere
én og én variabel, samtidig som alle de andre variablene holdes fast. Manipulasjonen
skjer der og da, og effektene studeres der og da. P4 den maten kan man finne «the
true impact of the independent variable on the dependent measure» (Bohrnstedt og
Knoke 1994:234f).

I prosjekter som mitt, som handler om sosiale og menneskelige relasjoner pa
leeringsarenaen, og med data samlet inn gjennom sperreundersokelser og register-
tilgang, er eksperimentet vanskelig, for ikke 4 si umulig, 4 gjennomfere av praktiske
drsaker. I tillegg er det store forskningsetiske betenkeligheter ved & gjennomfere
eksperimenter hvor man utsetter mennesker for ulike pavirkninger, spesielt ndr det
er grunn til 4 forvente et bedre resultat av én pdvirkning enn av en annen.

Som erstatter for det virkelige eksperimentet benytter forskere seg ofte av
kvasieksperimentet. Kvasieksperimentet (multivariat analyse) studerer — i motsetning
til eksperimentet — hendelser som har funnet sted. De multivariate analysene maler
derfor ikke reelle effekter, men substitusjonseffekter. De multivariate analysene gir
oss muligheten til statistisk 4 variere verdien pi en variabel mens vi holder de ovrige
variablene konstante, vi gjennomferer et kvasieksperiment: «These techniques consist
of identifying the additional variables likely to effect a relationship, measuring these
factors, and 'holding constant' their effects through statistical manipulating of the

data» (Bohrnstedt og Knoke 1994:234-5).
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Dette betyr at vi ved hjelp av logit kan finne den direkte effekten av én og bare én
uavhengig variabel, mens de andre variablene holdes konstant (alt annet like). «Alt
annet liko» betyr selvsagt ikke at #/zannet er likt. Det betyr at verdiene pé variablene
som er inkludert i modellen holdes konstant pa en verdi, med unntak av den ene
som vi varierer verdiene pa og studerer effekten av pé den avhengige variabelen.

Ett eksempel: La oss si at vi har funnet at sosial bakgrunn, ungdomsskole-
karakterer og det 4 vare elev i Akershus har direkte effekt pa valget mellom yrkesfag
og almene fag. For 4 finne ut hvordan effekten av karakterene er, holder vi konstant
variabelen «sosial bakgrunn»=2 og variabelen «Akershus-elev»=0, og varierer karakte-
rene. Det betyr at vi underseker hvilke valg en elev med middels sosial status som
ikke er fra Akershus gjor ndr vi varierer karakterene, og vi vil se at sjansen for 4 velge
almene fag oker jo bedre karakterene fra grunnskolen var (alt annet likt).

Nir vi sier «alt annet likt», er det ogsd et annet forhold som er viktig & trekke
frem. I eksempelet over betydde «alt annet like» at vi ikke varierte verdiene pa
variablene «sosial bakgrunn» og «Akershus-elev», samtidig som vi varierte verdiene
pa variabelen «karakterer». Vi sier da at elevene er like med henblikk pa variablene
«sosial bakgrunn» og «Akershus-elev», ettersom elevenes verdi pé disse variablene er
holdt konstant i analysen. Men gir vi nzermere inn pa hva som skjuler seg bak for
eksempel variabelen «Akershus-elev», s ser vi straks at forutsetningen «alt annet like»
allerede er brutt; en person som far verdien null pa variabelen kan vere fra et av de
andre fem fylkene. Det vil si at de er like med henblikk pé at de ikke er fra Akershus,
men de er ikke like med hensyn til hvilket fylke de faktisk kommer fra. Og nar det
gjelder valg av studieretning, er det heller ikke likegyldig om Akershus-eleven kommer
fra Romerike eller Beerum. Vi ser straks at bak den tilsynelatende enhetlige kategorien
«Akershus-elev» skjuler det seg stor variasjon. Tilsvarende gjelder ogsa for alle andre
variabler. Individer som vi statistisk grupperer som like ved 4 gi dem samme verdi
pa en variabel, er som oftest ikke like i virkeligheten. Det betyr at termen «alt annet
like» kan skape noen uriktige forestillinger. Alt annet er ikke likt, og kan aldri bli
det. Det som er likt og som holdes konstant, er noen verdier som vi har gitt ulike
egenskaper hos individene som inngdr i analysen. Det kan reises innvendinger mot
analysemetoden og de forutsetninger som legges til grunn, men dersom vi gnsker &
finne den partielle direkte effekten av enkeltvariabler pi den avhengige variabelen,
er vi avhengige av & gjennomfere en kvasieksperimentell analyse, og da er altsd logit
en meget egnet metode nir den avhengige variabelen er todelt med gjensidig
utelukkende kategorier. Det som er helt sentralt, er at man har disse begrensningene
i metoden klart for seg nar resultater av de statistiske analysene skal tolkes.

Ytterligere et forhold som m4 tas i betraktning ved tolkning av logit-analyser, er
hvordan utvalget av individer til undersokelsen er gjort. Jeg kommer tilbake til dette
i kapittel 7, der jeg analyserer variasjon i kompetanseoppnielse.
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Tabell 5.2 Hva pavirket valget mellom almenfaglig og yrkesfaglig studieretning i videregaende
skole hasten 1994. Alle elevene. Logistisk regresjon. Vektet analyse. N=1240

Variabel B R Sign
Sosial bakgrunn -0,54 -0,14 0,0000
Hjelp i ungdomsskolen 0,77 0,08 0,0004
Ungdomsskolekarakter -1,96 -0,27 0,0000
Elev i Akershus -0,93 -0,10 0,0000
Elev i Buskerud -0,71 -0,07 0,0009
Elev i Agder 2,63 0,12 0,0000
Elev i Mare og Romsdal 0,85 0,08 0,0002
Elev i Troms -0,49 -0,04 0,0234
Konstant 8,42

Tabellkommentar: Modellen predikerer 80% av dem som valgte almene fag, 71% av dem som
valgte yrkesfag, og 76% av alle. -2 Log likelihood=1714,7 forbedres med 530,8, noe som betyr en
pseudo-forklart varians, pseudo R?=530,8/1714,7=31% (Greene 1993). Referansefylke er
Hordaland.

Tabeller som tabell 5.2 er ikke alltid like lett tilgjengelig. Jeg vil derfor bruke denne
tabellen som utgangspunkt for & forklare hvordan tallene i en slik tabell som
rapporterer resultatene av en logistisk regresjon (logit ) kan leses og tolkes. Ved
presentasjon av senere logit-analyser i rapporten vil jeg henvise til denne gjennom-
gangen.

For det forste ser vi at alle variablene som var inkludert i analysen ikke er rappor-
tert i tabellen. Det er fordi tabellen viser en rendyrket modell. At den er rendyrket
vil si at bare de variablene som har signifikant nettoeffekt pd den avhengige variabelen
er tatt med. De som ikke har slik effekt, er utelatt fra tabellen.

Hva betyr sé signifikant nettoeffeke? Signifikans er et mal pd sannsynligheten for
at det vi finner i vir analyse av utvalgsdata, stemmer med den virkeligheten hvor
data er hentet fra. Signifikansniva velger forskeren selv, og jo strengere man ensker
4 vaere — eller sagt pa en annen mate: jo sikrere man egnsker 4 vere pd at man ikke
tar feil, jo lavere signifikansnivé definerer man. Det er vanlig & definere et signifikans-
nivé pa fem prosent, og det er ogsa gjort i denne analysen. Det betyr at sannsynlig-
heten for 4 ta feil nar vi forkaster pastanden om ingen sammenheng (nullhypotesen),
er mindre enn fem prosent. Jeg vil komme tilbake til betydningen av begrepet
nettoeffeke senere i dette kapitlet.

Av tabell 5.2 ser vi at alle variablene er signifikante pd enprosentsniva, med unntak
av det 4 vare elev i Troms, som er signifikant pa treprosentsnivd. Dersom vi
sammenligner variablene med signifikant effeke i tabell 5.2 med de variablene som
var inkludert i modellen, kan vi ogsé se hvilke variabler som ikke har effeke. I dette
tilfellet ser vi at blant bakgrunnsvariablene var det bare sosial bakgrunn som hadde
effekt, mens kjonn, familieforhold og vanske ikke hadde effekt. Blant ungdomsskole-
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variablene hadde bide «hjelp i ungdomsskolen» og «ungdomsskolekarakterer» effekt,
mens «tempo» gjennom ungdomsskolen ikke hadde effekt. Ingen av overgangs-
variablene hadde effekt. Og til slutt ser vi at alle fylkesvariablene hadde effekt pd
kompetanseoppndelse. Fylkesvariablene er dummyvariabler, og Hordaland var
referansefylke i denne analysen. Styrke og retning pa effektene ma vi lese ut av andre
opplysninger i tabellen.

Koeffisienten R er et mal for partiell effekt, det vil si hvor stor del av den samlede
effekten som kan tilskrives den enkelte variabel. Koeffisienten B er et mal pa den
standardiserte stigningskoeffisienten i regresjonen. Denne er ikke alltid lett 4 tolke,
og brukes her bare som grunnlag for & beregne sannsynligheter for det ene eller andre
utfallet pd den todelte avhengige variabelen i regresjonen. (Hvordan disse sannsynlig-
hetene beregnes og illustreres, se senere i dette kapitlet.)

Fortegnet foran koeffisientene R og B forteller oss hvilken retning effekten har.
For 4 tolke retningen er det helt avgjorende 4 kjenne verdiene pd variablene. Et
eksempel fra tabell 5.2: Vi ser at sosial bakgrunn har signifikant nettoeffeke pa valg
av studieretning, og vi ser at koeffisienten er negativ. Dette er innholdslgs informasjon
dersom vi ikke vet folgende:

* Variabelen almenfag/yrkesfag er kodet slik: almenfag=0 og yrkesfag=1.

* Variabelen sosial bakgrunn strekker seg fra null «il fire, hvor null er lavest skire
og fire er hoyest.

Dette betyr at nir vi endrer verdien pé den uavhengige variabelen sosial bakgrunn
i positiv retning, det vil si beveger oss mot et hgyere utdanningsnivé og mot yrker
i overordnede og frie stillinger, sd endres verdien pd den avhengige variabelen i negativ
retning (fordi B er negativ), det vil si fra yrkesfag mot almenfag. Altsi: Barn av foreldre
med hey utdanning og jobb i overordnede og frie yrker velger almenfaglige
studieretninger i sterre grad enn barn av foreldre med lav utdanning og jobb i
underordnede yrker.

Videre leser vi ut av tabell 5.2 at:

* Elevene som hadde hatt ekstra hjelp og statte i sitt leeringsarbeid i ungdomsskolen
valgte yrkesfag i storre grad enn de som ikke hadde hatt det.

* Jo bedre karakterene fra ungdomsskolen var, jo sterre var sannsynligheten for valg
av almenfag fremfor yrkesfag.

* FElever fra Akershus, Buskerud og Troms valgte i storre grad almene fag, mens
elever fra Aust-Agder og More og Romsdal i storre grad valgte yrkesfag. Referanse-
fylke i analysen var Hordaland, slik at det hele tiden er dette fylket vi sammen-
ligner med her.
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Etter 4 ha vist hvordan logit-analysen peker ut hvilke uavhengige variabler som har
signifikant nettoeffekt pd den avhengige variabelen (i dette tilfelle valg av yrkesfaglige
studieretninger), hvilken retning effekten av de ulike variablene har, og de enkelte
uavhengige variablenes partielle effekt av den samlede effekt pa den avhengige
variabelen, gjenstir & vise hvordan vi kan bruke den ustandardiserte regresjons-
koeffisienten B til 4 illustrere hvordan variasjon i de uavhengige variablene pavirker
sannsynligheten for det ene eller andre utfallet p& den avhengige variabelen. I figur
5.3 har jeg med utgangspunkt i tabell 5.2 beregnet sannsynligheter for at elever velger
yrkesfaglige studieretninger fremfor almenfaglige retninger gitt variasjoner i de
uavhengige variablene.

Figur 5.3 Beregnet sannsynlighet for a velge en yrkesfaglig studieretning ved start i videregaende
opplaering hesten 1994. Logit-estimat. N=1240. Vektet analyse

Sannsynlighet for yrkesfag
100 Referansegruppe
Sosial bakgrunn=1
80 - = = Akershus
------ Sosial bakgrunn=4
60 ]
40
20 7]
0 T T
0 1
Karakterer fra grunnskolen

Analyseresultatene som ligger til grunn for figuren er gjengitt i tabell 5.2.

Nir vi skal forsoke 4 tolke bildet i figur 5.3, tar vi utgangspunke i det som er definert
som en referansegruppe. Referansegruppen er den gruppen elever som har verdien
null pd de uavhengige variablene. Verdien null pd de uavhengige variablene som er
inkludert i den rendyrkede modellen i tabell 5.2 betyr

* for sosial bakgrunn: foreldre med lav utdanning og jobber i underordnede
stillinger,

* for hjelp i ungdomsskolen: ingen hjelp, og

* for fylkesvariablene: at elevene ikke gikk i Akershus, Buskerud, Aust-Agder, More
og Romsdal eller Troms, men Hordaland.

Referansegruppen er altsd elever med laveste sosiale status, uten hjelp i ungdomsskolen
og som kommer fra Hordaland. Det eneste som varierer er karakterene. Vi ser at jo
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heyere karakterer elevene i referansegruppen hadde, jo mindre var sjansen for at de
valgte en yrkesfaglig studieretning. Eller snudd p& hodet: De med de beste karakterene
valgte en almenfaglig fremfor en yrkesfaglig studieretning. I de lavere karaktersjike
ser vi at skillet var ubetydelig, da valgte alle i referansegruppen yrkesfag. Men nér
gjennomsnittskarakterene fra grunnskolen begynner & komme over G, ser vi at
sannsynligheten for & velge yrkesfag reduseres betydelig. Nér referansegruppen hadde
litt over G (3,5 poeng) i snitt fra grunnskolen, var det sannsynlig at 80 prosent valgte
en yrkesfaglig retning (alt annet likt). Nér snittkarakteren var okt til litt over Mg
(4,5 poeng), var sannsynligheten for valg av yrkesfag redusert til 35 prosent. Vi ser
altsd at karakterene fra grunnskolen hadde meget stor betydning for valget mellom
yrkesfag og almene fag.

Men vi vet ogsd at andre variabler har betydning for dette valget. I figur 5.3
illustreres ogsé hvilken betydning sosial bakgrunn og fylkestilhgrighet har. Referanse-
gruppeeleven hadde meget lavt skdre pé variabelen for sosial status. Nar vi endrer
verdien pd denne variabelen fra null til en (fire er hoyeste skare), ser vi hvor mye
sannsynligheten for valg av yrkesfag reduseres. Tar vi igjen utgangspunkt i en
referansegruppeelev med 3,5 poeng i snitt, ser vi at nar vi endrer skiren pi sosial
bakgrunn med én, s& reduseres sjansen fra 80 til 70 prosent (alt annet likt). Det jeg
har illustrert da, er forskjellen pé elever med veldig lav status og elever med litt hayere
sosial status. Jeg har ogsd beregnet sannsynligheten for valg av yrkesfag for elever med
hoyeste skire (=4) pa variabelen for sosial status. Linjen som representerer denne
elevgruppen er den venstre stiplede linjen i figuren. Vi ser at ved karakeerer lavere
enn 1,5 (mellom Lg og Ng) i snitt sd er sannsynligheten for valg av yrkesfag hoy
(nesten 100 prosent). Men ndr vi begynner & passere Ng (rundt 2) i snitt, s ser vi
at det begynner 4 skje noe: Sannsynligheten for valg av yrkesfag begynner 4 falle relative
bratt. Og for elevene med G (om lag 3,5) i snitt ser vi at sannsynligheten for & velge
yrkesfag er redusert til 33 prosent.

Endrer vi fylkestilhorigheten fra Hordaland til Akershus, ser vi at sannsynligheten
for valg av yrkesfag for elevene med 35 poeng i snitt fra grunnskolen, reduseres fra
80 til 61 prosent (alt annet like). Slik kunne vi legge inn linjer for alle variablene
med signifikant nettoeffekt. Fortegnet foran B- og R-verdiene forteller oss om linjen
kommer over eller under linjen for referansegruppen .

Men altsa: Det forhold som hadde storst signifikant nettoeffekt pé valget mellom
yrkesfag og almene fag, var de karakterene elevene hadde med seg fra grunnskolen.

Vi husker fra tidligere at vi har sett pd hva som pévirket karakterene elevene
oppnidde i grunnskolen (tabell 4.10). Da sd vi at bide kjonn, sosial bakgrunn, vanske
og hjelp i ungdomsskolen hadde signifikant effekt i forhold til karakterene. Nar vi
sammenholder dette med at vi nd har funnet at kjgnn og vanske ikke hadde signifikant
nettoeffeke pé valget mellom yrkesfag og almene fag, mens karakteren, sosial bakgrunn
og hjelp i ungdomsskolen har det, kan vi tegne et bilde som figur 5.4.
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Figur 5.4 lllustrasjon av direkte og indirekte effekter pa valget av yrkesfag eller almene fag
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I figur 5.4 ser vi at det gir en «effekt»-pil fra sosial bakgrunn til yrkesfag eller almene
fag, men det gir ogsd en pil fra sosial bakgrunn til ungdomsskolekarakterer og videre
til yrkesfag eller almene fag. Sosial bakgrunn har direkte effekt pé valget av yrkesfag
eller almene fag, men ogsé indirekte effekt via grunnskolekarakterene. Om man er
jente eller gutt har derimot ingen direkte effekt pa dette valget, men denne variabelen
virker indirekte gjennom karakterene. Poenget som er illustrert ved dette eksemplet,
er det meget viktig & ha med seg i den videre lesing av denne rapporten. Nér vi
identifiserer direkte effekter, og sier at andre variabler ikke har direkte effeke (eller
netto-effekt), sd betyr ikke det at disse variablene nedvendigyvis ikke har effekt. De
kan utmerket godt ha indirekte effekeer.

Hosten 1994 var det ti yrkesfaglige studieretninger innenfor videregéende skole.
Tradisjonelt har det vert slik at guttene har valgt noen retninger og jenter andre.
Var det fortsatt slik ved starten av Reform 94? For 4 svare pi dette sparsmalet, gjorde
jeg en analyse hvor jeg ekskluderte almenfagelevene fra materialet, og undersgkte hva
som pavirket valget av henholdsvis myke (fo, hs, hn) og harde (el, kp, tr, tb, tb, na,
me)® yrkesfag. Resultatet av denne analysen fremgar av tabell 5.3.

Tabell 5.3 Hva pavirket valget mellom myke og harde yrkesfag i videregaende skole hgsten
1994. Alle elevene. Logistisk regresjon. Vektet analyse. N=1240

Variabel B R Sign
Kjonn 4,60 0,45 0,0000
Familiesituasjon 0,61 0,07 0,0027
Pavirkning ved valg -0,38 -0,07 0,0030
Elev i Mare og Romsdal 0,62 0,05 0,0181
Elev i Troms -0,75 -0,06 0,0069
Konstant -3,40

Tabellkommentar: Modellen predikerer 74% av dem som valgte myke yrkesfag, 96% av dem som valgte
harde yrkesfag, og 86% av alle. -2 Log likelihood=1359,9 forbedres med 640,8, noe som betyr en pseudo-
forklart varians, pseudo R?=640,8/1359,9=47% (Greene 1993). Referansefylke: Hordaland.

3 For en forklaring av forkortelsene, se fotnote 3 i kapittel 4.
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Modellen forklarer svart mye av variasjonen av valget mellom harde og myke yrkesfag
(47 prosent pseudo-forklart varians). At nesten halvparten av denne effekten tilskrives
kjonn, viser at da Reform 94 tridte i kraft, spilte det fortsatt en avgjorende rolle for
hvilken av de ti yrkesfaglige retningene man valgte om man var jente eller gutt.

De analysene som er vist sé langt i dette kapitlet, har vert gjort samlet pa et vektet
utvalg av hele elevkullet. Jeg vil nd vise en analyse som viser hvilke forhold som pavirker
valg av yrkesfag og almene fag bare blant elever med serskilt tilrettelagt opplering i
ordinare klasser. Ogsi her ble folgende variabler lagt inn i analysen:

* Bakgrunnsvariablene
*  Grunnskolevariablene
*  Overgangsvariablene
* Fylke

Tabell 5.4 viser bare den rendyrkede modellen.

Her, som for hele kullet, hadde sosial bakgrunn, ungdomsskolekarakterer, hjelp
i ungdomsskolen og fylkestilknytning (riktignok noen ferre fylker) betydning for
valget mellom yrkesfag og almene fag. I tillegg var det tre variabler som hadde
signifikant nettoeffekt pa dette valget: Elever med medisinske vansker og elever med
syns-, horsels- eller bevegelseshemming valgte yrkesfag i mindre grad enn elever med
andre vansker, og elever som gikk over fra grunnskolen til videregiende skole ett 4r
etter normalalder, valgte i storre grad yrkesfag enn almene fag.

Tabell 5.4 Hva pavirket valget mellom almenfaglig og yrkesfaglig studieretning i videregaende
skole hgsten 1994. Elever med seerskilt tilrettelagt oppleering i ordineere klasser. Logistisk
regresjon. N=492

Variabel B R Sign
Medisinske vansker -1,31 -0,09 0,0101
Syn-, hgrsels- eller bevegelseshemming -1,20 -0,10 0,0085
Sosial bakgrunn -0,65 -0,19 0,0000
Hjelp i ungdomsskolen 1,14 0,16 0,0001
Ungdomsskolekarakter -0,76 -0,13 0,0011
Tempo -3,25 -0,11 0,0044
Elev i Akershus -0,76 -0,08 0,0137
Elev i Agder 1,94 0,08 0,0165
Konstant 4,11

Tabellkommentar: Modellen predikerer 50% av dem som valgte almene fag, 94% av dem som
valgte yrkesfag, og 84% av alle. -2 Log likelihood=535,1 forbedres med 154,0, noe som betyr en
pseudo-forklart varians, pseudo R?=154,0/535,1=29% (Greene 1993). Referansefylke: Hordaland.

106



Ogsé blant elevene med serskilt tilrettelagt opplering i ordinare klasser har jeg sett
pa hvilke forhold som har betydning ved valg av myke eller harde yrkesfag. I denne
analysen predikeres 80 prosent av dem som valgte myke, 97 prosent av dem som
valgte harde yrkesfag og 89 prosent av alle, og modellen har en pseudo-forklart varians
pa 60 prosent, pseudo R?=311/521,2=60 prosent (Greene 1993). Ogsé denne
analysen peker ut kjonn som det entydig viktigste forhold av betydning for valget
mellom harde og myke yrkesfag.

Jeg har gjort tilsvarende analyser som dem som er redegjort for over, hvor jeg
bare har inkludert de ordinare elevene, det vil si elever uten serskilt tilrettelagt
opplaring. Jeg viser ikke resultatet av disse analysene, men det jeg finner, er helt i
trdd med det jeg allerede har sett ndr det gjelder valg av yrkesfag henholdsvis almenfag
og myke henholdsvis harde yrkesfag:

* Grunnskolekarakterene hadde storst signifikant nettoeffekt pé valg av almenfag
henholdsvis yrkesfag, alt annet likt.

* Sosial bakgrunn hadde ogsd, men noe mindre, signifikant nettoeffekt pa dette
valget, alt annet like.

* Kjonn, som ikke hadde signifikant nettoeffekt nir det gjaldt valget mellom almene
fag og yrkesfag, hadde meget stor signifikant nettoeffekt ndr det gjaldt valget
mellom myke og harde yrkesfag, alt annet like.

Klassetype: Hvem havnet i egne klasser?

Jeg har tidligere i rapporten redegjort for hvordan jeg opererer med to klassetyper:
Egne klasser med redusert elevtall og ordinzre klasser, og at det i ordinare klasser
gar bade ordinare elever og elever med serskilt tilrettelagt opplering.

Jeg har gjennomfert noen analyser ved hjelp av logit for 4 underseke om det var
noen variabler som kunne predikere hvem blant elevene med serskilt tilrettelagt
opplering som havnet i egne henholdsvis ordinzre klasser.

Egne klasser i denne sammenhengen er alle former for tilbud som ikke var
ordinere grunnkursklasser i videregdende skole hasten 1994 i de seks fylkene som
har vert med i prosjektet. Helt konkret er dette firergrupper, dttergrupper, tilrettelagte
grunnkurs, grunnkurs over to r, APO (arbeid-produksjon-opplering), Al (arbeids-
institutter), tredje vei og spesielle ordninger ved enkeltskoler. (Om de ulike
ordningene, se siste del av kapittel 2.)

I analysen av hva som pavirker, har jeg lagt inn felgende variabler fra prosjektets
analysemodell (se figur 4.1):
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* Bakgrunnsvariablene

* Grunnskolevariablene

*  Overgangsvariablene

* Rammefaktorvariablene fylke og studieretning

Resultatet av analysen fremgar av tabell 5.5.

Tabell 5.5 Hva pavirket hvem som ble plassert i egne henholdsvis ordineere klasser pa grunnkurs
i videregaende skole hgsten 1994. Logistisk regresjon. N=777

Variabel B R Sign
Sosiale vansker 0,98 0,08 0,0047
Dysleksi og generelle leerevansker 1,21 0,10 0,0006
Mbd med tilleggsvansker 1,74 0,07 0,0075
Generelle og sammensatte laerevansker 2,00 0,23 0,0000
Psykisk utviklingshemmet 2,00 0,08 0,0026
Hjelp i ungdomsskolen 1,49 0,09 0,0014
Karakterer fra ungdomsskolen -0,94 -0,19 0,0000
Tempo -0,91 -0,06 0,0127
Pavirkning ved valg av tilbud i 0,45 0,10 0,0004
videregaende skole

Kommet inn pa forsteanske -0,74 -0,06 0,0153
Elev i Akershus 0,62 0,05 0,0361
Elev i Buskerud -0,92 -0,07 0,0095
Elev i Aust-Agder -1,67 -0,10 0,0008
Elev i Mgre og Romsdal -1,40 -0,14 0,0000
Tatt inn pa grunnkurs helse- og sosialfag 1,02 0,10 0,0006
Tatt inn pa grunnkurs hotell- og 2,04 0,18 0,0000
naringsmiddelfag

Tatt inn pa grunnkurs mekaniske fag 1,67 0,19 0,0000
Konstant -0,81

Tabellkommentar: Modellen predikerer 89% av dem som valgte almene fag, 71% av dem som
valgte yrkesfag, og 82% av alle. -2 Log likelihood=1021,3 forbedres med 409,6, noe som betyr en
pseudo-forklart varians, pseudo R*=409,6/1021,3=40% (Greene 1993). Referansefylke: Horda-
land. For en oversikt over variablene og deres verdier, se analysemodellen i figur 4.1.

Med en pseudo-forklart varians lik 40 prosent ser vi at modellen forklarer mye av
variasjonen i den avhengige variabelen. Sterst R, det vil si partiell effekt, finner jeg
for variabelen «generelle og sammensatte lerevansker». Grunnskolekarakterene, og
det & veere tatt inn pd mekaniske fag eller hotell- og neringsmiddelfag, har nesten
like stor partiell effekt.
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Blant bakgrunnsvariablene ser vi at ulike vansker har effekt, mens kjonn, sosial
bakgrunn og familieforhold ikke har det: Elever med sosiale vansker, bade dysleksi
og generelle lerevansker, mbd med tilleggsvansker, bide generelle og sammensatte
lerevansker og elever med psykisk utviklingshemming blir i sterre grad enn elevene
uten disse vanskene plassert i egne klasser. Dette stemmer godt overens med det bildet
vi allerede har vist av segregerings-saksa (figur 4.2).

Alle de tre grunnskolevariablene har effekt. Elever som hadde hatt hjelp og stotte
i grunnskolen ble oftere plassert i egne klasser enn elever som ikke hadde hatt slik
hjelp. Jo bedre karakterer elevene hadde med seg fra ungdomsskolen, jo storre var
sannsynligheten for at de havnet i ordinere klasser, alt annet likt. Tempo frem il
avsluttet grunnskole hadde ogsa betydning; elever som var for seint ute i forhold til
«normalalder», ble i storre grad plassert i egne klasser.

Ogsé begge variablene knyttet til overgangen mellom grunnskole og videregiende
opplaring hadde betydning for hvilken klasse elevene ble plassert i. Elevene som i
minst grad foretok valg av studieretning pa egen hand, gikk i storst grad i egne klasser,
og de som ikke hadde kommet inn p3 sitt forsteonske, ble i storre grad plassert i
egne klasser enn de som fikk oppfylt forsteansket sitt.

Ogsd de to rammefaktorvariablene som er inkludert i modellen, fylke og
studieretning, har signifikant nettoeffekt i forhold til plassering i egne henholdsvis
ordinre klasser. Elevene i Buskerud, Aust-Agder og More og Romsdal ble plassert
i egne klasser i mindre grad, og elevene fra Akershus i sterre grad enn i Hordaland
(referansefylke). Jeg minner igjen om nedvendigheten av 4 utvise forsiktighet i
tolkningen av fylkesvariabelen.

Elevene som ble tatt inn pa de tre studieretningene helse- og sosialfag, hotell og
naringsmiddelfag og mekaniske fag ble i storre grad plassert i egne klasser enn elever
fra de andre studieretningene.

Bildet i figur 5.5 illustrerer hvordan noen av de uavhengige variablene pavirket
sannsynligheten for 4 bli plassert i egne klasser. Vi tar utgangspunkt i en referanse-
gruppe som i figur 5.5 er representert ved den nest nederste linjen. Referansegruppen
har folgende kjennetegn:

* De hadde verken sosiale vansker, dysleksi og generelle lerevansker, mbd med
tilleggsvansker, generelle og sammensatte lerevansker eller psykisk utviklings-
hemmet.

* De fikk ikke hjelp og stotte i ungdomsskolen.
* De begynte i videregiende opplering i normalalder.
* De ble ikke pévirket av andre ved valg av studieretning.

* De kom ikke inn pa primarenske hosten 1994.

109



* De tok ikke grunnkurset pd en videregiende skole i Akershus, Buskerud, Aust-
Agder eller Mgre og Romsdal.

* De gikk ikke pd helse- og sosialfag, hotell- og nzringsmiddelfag eller mekaniske
fag pd grunnkurs skoledret 1994/95
Figur 5.5 Beregnet sannsynlighet for & komme i egen klasser ved skolestart i videregdende

oppleering hesten 1994. Logit-estimat. N=777. Analyseresultatene som ligger til grunn for
figuren er gjengitt i tabell 5.5

Sannsynlighet for plassering i egne klasser
60 Refgrupp
N — — Gensam
<~ Mekaniske fag
50+ RN —— Mgre og Romsdal
\\ \
40 RN
SN
30 o\
N\
20 A \\‘ N
o\
N
10 N~
e —
(I E——— e
o o5 1 15 2 25 3 35 4 45 5
Grunnskolekarakterer

Av figur 5.5 ser vi at elever med disse kjennetegnene med ingen karakterer fra
grunnskolen hadde 15 prosent sjanse for 4 komme i egne klasser. Jo bedre karakterer
disse elevene hadde (men fortsatt med de andre kjennetegnene uforandret), jo lavere
var sannsynligheten for at de skal bli plassert i egne klasser. Er karaktersnittet fra
grunnskolen pi 4 eller bedre (nesten bare Mger), var sannsynligheten tilnzrmet lik
null.

Analysen viste at tilhorighet til fire av fylkene hadde signifikant nettoeffeke pd
plassering i egne henholdsvis ordinare klasser. Tilhorighet til tre av fylkene okte
sjansen for 4 komme i egne klasser, mens tilhorighet til Akershus reduserte sjansen
for & komme i egne klasser (alt annet likt). I figur 5.5 viser jeg hvordan tilherighet
til More og Romsdal pavirker sannsynligheten for & komme i egne klasser. (Dette
fylket er representert med den nederste linjen i figur 5.5.) Sannsynligheten for 8 komme
i egne klasser var meget lav selv for dem som hadde de aller darligste karakterene;
bare 4 prosent for dem uten karakterer, som for gvrig hadde de samme kjennetegnene
som referansegruppen med unntak av fylkestilherighet. Allerede for dem som hadde
2,5 i snitt (nesten bare Ng og et par-tre G’er), var sannsynligheten for 4 komme i
egne klasser lik null for elevene fra More og Romsdal (alt annet likt). Linjene for
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Aust-Agder og Buskerud ville ogsa blitt liggende under referansegruppens linje, mens
linjen for Akershus ville blitt liggende over, og illustrert at sannsynligheten for &
komme i egne klasser var storre i Akershus enn i de andre fylkene (alt annet likt).

Tilherighet til tre studieretninger hadde ogsa signifikant nettoeffekt pa plassering
i ulike klassetyper. Jeg har fort inn en linje for mekaniske fag i figur 5.5 for 4 illustrere
hvordan tilherighet til denne studieretningen hadde betydning for tilhgrighet til
henholdsvis egne eller ordinzre klasser. Her ser vi at sannsynligheten for § komme i
egne klasser var vesentlig hoyere for elevene tatt inn til mekaniske fag i de lavere
karaktersjikt ssmmenlignet med referansegruppen. Uten karakterer fra grunnskolen
var sannsynligheten 50 prosent for at elever som ble tatt inn pd mekaniske fag ble
plassert i egne klasser (alt annet likt). Blant elever tatt inn pd mekaniske fag med
bedre karaktergrunnlag ble sannsynligheten for 4 bli plassert i egne klasser betydelig
redusert. Med et snitt fra grunnskolen pé 35 poeng (litt bedre enn G) er sannsynlig-
heten redusert til fire prosent. Sannsynligheten for 4 komme i egne klasser var noe
storre for elever pd hotell- og nzringsmiddelfag enn for elevene pd mekaniske fag
(B>B,,)> 0g pd helse- og sosialfag var den noe mindre (B, <B, ).

Elevene med sarskilt tilrettelagt opplering i undersgkelsen var gruppert i ni ulike
vanskegrupper. Tilherighet til fem av disse hadde signifikant nettoeffekt pa plassering
i egne henholdsvis ordinere klasser. I figuren tar jeg med en linje for elever med
generelle og sammensatte lzerevansker (den gverste linjen i figuren). Ettersom B for
elever med psykisk utviklingshemming er helt lik B for elever med generelle og
sammensatte lerevansker, er linjen for de to vanskene sammenfallende. Elever i disse
to vanskegruppene har den samme sannsynligheten for 8 komme i egne klasser. I de
nedre karaktersjikt er sannsynligheten stor, mens den for elever med bedre karakterer
er vesentlig redusert.

Klassestorrelse

Klassene pd yrkesfaglige og almenfaglige studieretninger er ikke like store. P4 de
almenfaglige studieretningene kan klassene maksimalt ha 30 elever, og pé yrkesfag
maksimalt 15 (Oppleringslova §8-3). Dette er ikke nytt med den nye opplerings-
loven. Disse bestemmelsene gjaldt ogsd etter innferingen av Reform 94 (KUF 1994c¢).

Tabell 5.6 Klassestgrrelser pa almen- og yrkesfaglige studieretninger

Almene fag Yrkesfag
Veldig sma klasser: Inntil 20% av full klasse 1-6 elever 1-3 elever
Sma klasser: 21-40% av full klasse 7-12 elever 4-6 elever
Middels store klasser: 41-60% av full klasse 13-18 elever 7-9 elever
Store klasser: 61-80% av full klasse 19-24 elever 10-12 elever
Veldig store klasser: 81-100% av full klasse 25-30 elever 13-15 elever




Antall elever kan ikke brukes som mél pd klassestorrelse. Femten elever i en
almenfagklasse er en middels stor klasse, mens 15 elever i en yrkesfagklasse er en stor
(full) klasse. Jeg har foretatt en gruppering av elevene slik det fremgar av tabell 5.6.
Jeg har forst sett pa hvor store klassene var innenfor henholdsvis egne klasser med
redusert elevtall og ordinzre klasser. Blant de elevene som hadde sarskilt tilrettelagt
opplering i egne klasser gikk over halvparten (52 prosent) i klasser med mindre enn
sju elever sitt forste ar i videregdende opplering. Ytterligere en tredjedel (34 prosent)
gikk i klasser med sju—ni elever, og bare 15 prosent gikk i klasser med ti elever eller
mer.

Blant elevene i ordinere klasser gikk 60 prosent i veldig store klasser og ytterligere
32 prosent i store klasser. Sju prosent gikk i middels store klasser, og bare én prosent
gikk i sma klasser. Jeg har sett pd hvordan dette fordelte seg pa almene fag, myke
yrkesfag og harde yrkesfag. Dette fremgar av tabell 5.7.

Tabell 5.7 Andel elever i ulike klassestarrelser innenfor almene fag, myke yrkesfag og harde
yrkesfag. Elever med og uten saerskilt tilrettelagt oppleering i ordineere klasser. Prosent innen
hver gruppe.

Almene fag (n=226) '\"y'zs:y;';;)sfag Ha“(’:z‘;r;‘%s‘cag
Veldig sma klasser 0 0 0
Sma klasser 0 0 2
Middels store klasser 2 1 15
Store klasser 21 30 42
Veldig store klasser 77 69 42

eta=0,33 p<0,0000

Det tabell 5.7 forst og fremst forteller, er at det var svert fi ordinare klasser som
var smd. Sterst andel veldig store klasser fant jeg pa de almenfaglige retningene, ogsd
ndr vi har justert denne variabelen med utgangspunkt i maksimal klassestorrelse pa
ulike studieretninger. Pa de almenfaglige retninger var det bare to prosent som gikk
i klasser med mindre enn 19 elever, og nesten fire av fem gikk i veldig store klasser,
det vil si 25-30 elever. P4 myke yrkesfag (helse- og sosialfag, formgivningsfag og
hotell- og nzringsmiddelfag) gikk 99 prosent i store eller veldig store klasser. De
minste klassene finner jeg pa harde yrkesfag: Der var det «bare» 84 prosent som gikk
i store eller veldig store klasser, og s& mye som 17 prosent gikk i klasser med mindre
enn ti elever.

For 4 oppsummere: De aller fleste elevene i ordinare klasser — enten de hadde
serskilt tilrettelagt opplering eller ikke — gikk i store eller veldig store klasser.
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Pa laeringsarenaen

Nedenfor skal jeg se litt nermere pé forhold knyttet til elevenes opplevelse av sitt
leeringsarbeid i klasserommene: Trivsel, faglig og sosialt klassemiljo, tid bruke pa lekser,
fraveer, syn pa undervisning og utdanning, faglig egenvurdering, fremtidsplaner samt
omfang og type ekstra hjelp og stotte. Jeg starter med elevenes trivsel.

Trivsel

I sporreskjemaene som elevene fikk forste, andre og tredje dret i videregdende
opplering, stilte jeg en rekke sparsmél som var relatert til trivsel. Blant annet spurte
jeg om de var forneyd med 4 gi pa videregiende skole, om de var forngyd med & g&
pa akkurat det kurset de nd gikk pa, om de kjedet seg pé skolen, hvordan de trivdes
i klassen og pa skolen og om de noen gang gruet seg til 4 gé pa skolen. P4 bakgrunn
av all denne informasjonen har jeg konstruert ett mél for trivsel. Det er en indeks
som strekker seg fra en, som betyr 4 trives veldig dérlig, til fem, som betyr 4 trives
meget bra. Nér vi ser pd de fem gruppene elever, ser det ut som i tabell 5.8.

Tabell 5.8 Trivsel for fem elevgrupper. Gjennomsnittlig indeksskare

Seerskilt tilrettelagt opplaering i egne klasser (n=285) 3,6
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordinaere klasser - yf (n=377) 3,6
Seerskilt tilrettelagt opplaering i ordinaere klasser - af (n=115) 3,7
Ordineere elever yf (n=352) 3,9
Ordinaer-elever af (n=111) 3,8

eta=0,19, p<0,0000

Elever med serskilt tilrettelagt oppleering bdde i egne og ordinare klasser skaret lavere
pa trivselsvariabelen enn de ordinzre elevene, men forskjellene er ikke store. I alle
gruppene var gjennomsnittlig trivsel over middelverdien 3, som betyr 4 trives passe,
og opp mot 4, som betyr & trives godt. Disse skirene md derfor oppfattes som at
elevene ikke trivdes helt topp, men at de syntes de hadde det greit. Selv om det var
signifikante forskjeller mellom gruppene, mener jeg at hovedbildet er at elever i alle
grupper ga uttrykk for om lag samme trivselsniva.

Ett av de sentrale argumenter mot at elever med sarskilt tilrettelagt opplering
skal gd i ordinere klasser, er nettopp trivselsargumentet: «Elever med sarskilt
tilrettelagt opplaring blir sd ensomme i ordinzre klasser, de fir ingen ekte venner
og blir ikke en del av det sosiale klassemiljoet.» Jeg har derfor sett neermere pd hva
som pévirker trivselen til elever med serskilt tilrettelagt opplering i egne og ordinare
klasser. Som egne klasser regnes her alle typer egne klasser. Denne analysen er

113



gjennomfert som en trinnvis liner regresjon, og folgende variabler (se analyse-
modellen i figur 4.1) har veert inkludert i modellen.

* Bakgrunnsvariablene

*  Grunnskolevariablene

*  Overgangsvariablene

* Rammefaktorvariablene

* Laringsarenavariablene «syn pa utdanning generelt, «fremtidsplaner» og «faglig
egenvurdering»

* Fritidsvariablene, vennesamver og jobb utenom skolen

Resultatet av analysen fremgar av tabell 5.9.

Modellen er rendyrket, det vil si at de variablene som ikke hadde direkte effekt
i forhold til trivsel ikke er inkludert i den endelige modellen. Tabell 5.9 viser for det
forste at de variablene som er inkludert i modellen til sammen bare forklarer 13 prosent
(og det er ikke mye) av variasjonen i den avhengige variabelen. Det betyr at det er
mye som er uforklart, og at en rekke forhold og variabler som har betydning for trivsel
ikke er inkludert i datamaterialet i dette prosjektet.

Det andre vi ser — og som kanskje er det mest interessante med denne analysen,
er et ikke-funn: Det hadde ikke signifikant betydning for trivselen om elevene med
serskilt tilrettelagt opplering gikk i egne eller i ordinare klasser. Dette stemmer godt

Tabell 5.9 Forhold som pavirker trivsel blant elever med saerskilt tilrettelagt oppleering i egne
og ordinzere klasser. Trinnvis linezer regresjon. N=777. Standardisert regresjonskoeffisient beta

oppgitt

Bakgrunn P& leeringsarenaen Fritid
| 1] v \

Sosial status 0,15 0,14 0,12 0,11
Familiesituasjon 0,10 0,10 0,09 0,09
Faglig svak 0,13 0,12 0,11 0,11
Egenvurdering 0,18 0,17 0,17
Skolens betydning -0,17 -0,16
Friminuttsamvaer 0,083
Uorganisert fritid -0,12
Organisert fritid 0,083
Adj R? 0,05 0,09 0,11 0,13
Bidrag til Adj R? 0,05 0,04 0,02 0,02

Variablene er signifikante p& 1 prosent niva dersom ikke et opphgyet tall markerer noe annet, eks
.08% som betyr signifikant p& 3 prosent niva.



overens med det vi si i tabell 5.8: Gjennomsnittlig skire p4 trivselsvariabelen var si
og si identisk for elever med serskilt tilrettelagt opplering i ordinzre og egne klasser.

Hvilke forhold var det si som hadde noe 4 si for trivsel for elever med serskilt
tilrettelagt opplaring? Tabell 5.9 viser oss hvilke variabler som hadde signifikant
effekt, og ogsa den forholdsmessige betydning for de enkelte variabler. Av koeffisien-
tene for bidrag til forklart varians (bidrag til adj R?) ser vi at det szrlig var to grupper
variabler som hadde betydning. Det var bakgrunnsvariabler og variabler knyttet til
leeringsarenaen. For det forste ser vi at bide sosial bakgrunn og familiesituasjon hadde
noe 4 si: Jo hoyere skire pa sosial bakgrunn-variabelen, jo bedre trivdes elevene. Elever
som kom fra hjem hvor foreldrene hadde hoyere utdanning, hadde sannsynligvis med
seg mer positive holdninger til skole og utdanning enn elever med foreldre med lav
utdanning og kanskje ogsd noen negative opplevelser i forhold til skolen. At disse
trivdes bedre, er ikke uventet. Analysen viser ogsé at elever som bodde sammen med
begge foreldrene trivdes bedre pa skolen enn elever som ikke bodde sammen med begge.

Det hadde sé og si ingen betydning for trivselen hvilken vanske eleven hadde;
bare elever som var faglig svake trivdes noe bedre enn de andre elevene med sarskilt
tilrettelagt oppleering.

Leringsarenavariablene «faglig egenvurdering» og «vurdering av skolens og
utdanningssystemets generelle betydningy bidrar til sammen med seks prosentpoeng
av den samlede forklarte varians pa 13 prosent. De elevene som vurderte seg selv som
faglig flinkere enn sine medelever, trivdes bedre enn de som ikke vurderte seg selv
slik. Jo sterre betydning elevene mener at utdanning hadde, jo bedre trivdes de. (Se
retningen pé denne variabelen i variabelbeskrivelsen til analysemodellen i figur 4.1.)

Av de standardiserte regresjonskoeffisientene i tabell 5.9 ser vi at de enkelt-
variablene som hadde storst betydning i forhold til trivsel, var elevens egenvurdering
og elevens vurdering av skolens og utdanningens generelle betydning.

Analysen peker ogsé ut noen fritidsvariabler som hadde betydning for trivselen:
Samveer med kamerater i friminuttene virket positivt, og elever som i stor grad drev
med uorganiserte fritidsaktiviteter (vaere sammen med venner hjemme og ute), trivdes
darligere pa skolen enn de som drev med organiserte fritidsaktiviteter (lag, foreninger,
korps, fritidsklubb). Disse variablene bidrar imidlertid beskjedent til forklart varians.

Jeg har gjort lignende analyser av hva som pavirker trivsel for to undergrupper
av elevene med sarskilt tilrettelagt opplaering: Forst bare for elevene med serskilt
tilrettelagt opplering i ordinare klasser (n=492). Denne analysen ga nesten identiske
resultater som analysen presentert over.

Deretter gjorde jeg en analyse bare for de elevene med serskilt tilrettelagt opplaering
i egne eller ordinare klasser hvor jeg hadde data for ytterligere fire variabler knyttet
til leringsarenaen (n=619). De nye variablene som inngikk i denne analysen var
«elevenes vurdering av faglig-sosialt klassemiljo», «<omfang av fraveer» «tid bruke pa
lekser» og «elevenes vurdering av grad av egenaktivitet i leringsarbeidet». Resultatet

av denne analysen fremgar av tabell 5.10.
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Tabell 5.10 Forhold som pavirker trivsel blant elever med saerskilt tilrettelagt oppleering i egne
og ordinzere klasser. Trinnvis linezer regresjon. N=619. Standardisert regresjonskoeffisient beta
oppgitt

Bakgrunn Leeringsarenaen
| 1l 1] ] V
Foreldres holdning til utdanning 0,23 0,23 0,20 0,19 0,18
Egenvurdering 0,15 0,18 0,17 0,16
Faglig sosialt klassemiljo 0,28 0,26 0,26
Tid pa lekser 0,18 0,16
Fravaersomfang -0,10
Adj R? 0,05 0,07 0,15 0,18 0,19
Bidrag til Adj R? 0,05 0,02 0,08 0,03 0,01

Alle variablene er signifikante pd 1 prosent niva.

Denne analysen bidrar til 8 forsterke det bildet som allerede er tegnet: Nemlig at det
var forhold pé leringsarenaen som hadde sterst betydning for hvordan elever med
serskilt tilrettelagt opplaring trivdes.

[ analysen vist i tabell 5.10, hvor noen flere leringsarenavariabler ble inkludert
(n=619), gkte forklart varians til 19 prosent, og de fire leringsarenavariablene elevenes
faglige egenvurdering, vurdering av det faglig-sosiale klassemiljoet, tid bruke pa lekser
samt omfang pé fraveret, bidro til 14 prosentpoeng av de 19 prosent forklart varians.
De som hadde hoyest faglig egenvurdering, de som vurderte det faglig-sosiale
klassemiljget som best, de som brukte mest tid pa lekser og de som var minst borte,
var de som trivdes best. Sterst betydning hadde elevenes vurdering av det faglig-sosiale
klassemiljoet (beta=0,20).

Jeg foretok ogsé en analyse av trivsel bare for de ordinare elevene (n=463, vektet
analyse). Denne analysen pekte ut noen andre forhold av betydning for trivsel for de
ordinzre elevene enn for dem med serskilt tilrettelagt opplering. For de ordinare
elevene hadde det noe 4 si om de gikk pa almene fag eller yrkesfag, elevene pa yrkesfag
trives bedre enn almenfagelevene. Fritidsvariablene, hva elevene brukte fritida si pd,
hadde storre betydning for trivsel pa skolen enn for elevene med sarskilt tilrettelagt
opplaring. For de ordinare elevene bidro fritidsvariablene til fem prosentpoeng av
en forklart varians pd 15 prosent.

Oppsummert: For elevene med sarskilt tilrettelagt opplering bade i egne og
ordinzre klasser hadde forhold knyttet til leringsarenaen klart storst betydning for
hvordan de trivdes: Faglig egenvurdering, faglig-sosialt klassemiljg, tid bruke pé lekser,
omfang pé fraveret og den generelle vurdering av skolens og utdanningens betydning.
Og: Om elevene med sarskilt tilrettelagt oppleering gikk i egne eller ordinare klasser,
hadde ingen signifikant effekt pa hvordan de trivdes innenfor videregdende opplering.
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Faglig og sosialt klassemiljo

Da elevene i undersekelsen gikk andre &ret i videregdende, ble de bedt om 4 ta stilling
til noen utsagn som handlet om det faglige og sosiale klassemiljget. De ble bedt om
4 si seg helt enig, litt enig, verken enig eller uenig, litt uenig eller helt uenig i folgende
utsagn:

1. De fleste elevene i klassen arbeider godt i timene
. De fleste elevene baksnakker hverandre
. De fleste elevene er svert oppmerksomme i timene

. De fleste elevene er flinke til & samarbeide

. De fleste elevene arbeider godt med leksene

2
3
4
5. De fleste elevene tar del i diskusjoner i klassen
6
7. De fleste elevene kjenner hverandre godt

8

. Det er grupper i klassen som ikke gir godt sammen

Ved hjelp av faktoranalyse* har jeg identifisert to underliggende dimensjoner bak
den stilling ungdommene har tatt ¢l disse utsagnene. Disse underliggende dimensjon-
ene peker ut variabler som sammen kan bidra til en ny variabel. Man kan da enten la
dataprogrammet konstruere denne nye variabelen, eller man kan, etter 4 ha sett hvilke
variabler som inngdr i den nye faktorvariabelen, konstruere en additiv indeks basert
pa de samme bakenforliggende variablene. Faktoranalysen viser at utsagnene 1-5
sammen ligger bak én dimensjon, mens variablene 4-8 ligger bak en annen.

Jeg har derfor konstruert en additiv indeks som summerer utsagnene 1-5, og én
som summerer utsagnene 4—8. Den forste blir et mal pd faglig klassemiljo, og den
andre blir et mél pa sosialt klassemiljo. Jeg har ogsé laget en additiv indeks som
summerer variablene 1-8, og kalt den faglig-sosialt klassemilje. Som nevnt inngikk
disse spersmaélene i sporreskjemaet det andre dret disse elevene gikk i videregiende
opplaring. En konsekvens av dette er at det er en del frafall, fordi noen av de 1240
elevene som jeg startet med 4 folge opp hesten 1994, var sluttet da sporreskjemaet
ble besvart. Noen av dem som fortsatt var elever, har ikke svart pd disse utsagnene.
I alt er det 228 ungdommer som ikke har svart. Gjennomsnittlig skire for faglig og
sosialt klassemiljg i fem elevgrupper fremgér av tabell 5.11.

4 Faktoranalysen er en analysemetode som brukes for 4 identifisere underliggende faktorer som
forklarer korrelasjon mellom et sett av variabler. Brukes nir man har et stort antall variabler, som
man gnsker 4 redusere til et mindre antall faktorer eller faktorvariabler.



Tabell 5.11 Gjennomsnittsskarer for faglig og sosialt klassemiljg. n=1012

Faglig Sosialt Faglig/sosialt
klassemiljo klassemiljo klassemiljo

Seerskilt tilrettelagt oppleering i

egne klasser (n=285) 3.2 35 33
Seerskilt tilrettelagt oppleering i

ordinaere klasser - yf (n=377) 33 35 3.4
Seerskilt tilrettelagt oppleering i

ordinaere klasser - af (n=115) 31 33 3.2
Ordineere elever yf (n=352) 3,3 3,6 3,4
Ordineer-elever af (n=111) 2,9 3,2 3,1

Eta 0,16 0,15 0,15

p <0,0000 <0,0000 <0,0000

Det er signifikante forskjeller mellom de fem gruppene, men forskjellene er ikke store.
Jevnt over kan man si at elevene vurderte det faglige og sosiale klassemiljoet til litt
over middels, med en liten tendens til at elevene pa de almenfaglige retningene meldte
om litt darligere miljo enn elevene pi yrkesfag.

Syn pa leeringsarbeidet

Ungdommene ble ogsé stilt noen spersmal om leringsarbeidet i klassen. Disse
sporsmilene fikk de da de gikk sitt andre ar i videregiende opplering. De ble spurt
bide om forekomsten av lzrebokgjennomgang, egenarbeid, gruppearbeid og det at
elevene hjelper hverandre.

Om lag 60 prosent av alle elevene sa at det foregikk mye leerebokgjennomgang,
om lag 50 prosent sa at de arbeidet mye pa egen hind, det var ogsd om lag 50 prosent
som sa at det foregikk mye gruppearbeid, og nesten 60 prosent som sa at elevene
hjelper hverandre mye. Det var ikke noe serlig forskjell pd om elevene gikk i egne
eller ordinere klasser, eller om de hadde serskilt tilrettelagt opplering eller ikke. De
meldte fra om om lag samme arbeidsmater. Dette er i og for seg interessant. En kunne
kanskje forvente at det skulle vaere noen forskjeller i arbeidsmétene mellom ordinare
og egne klasser.

Elevene ble ogsd bedt om & gi uttrykk for hvordan de likte de ulike arbeids-
formene. Heller ikke her ser vi noen store skiller: Om lag 50-55 prosent av alle elevene
sa at de likte lerebokgjennomgang, om lag 70-80 prosent sa at de likte & arbeide pa
egen hénd, det var ogsd om lag 50—60 prosent som sa at de likte gruppearbeid, og
50—60 prosent som sa at de likte at elevene hjelper hverandre mye.

Det betyr at det var en stor majoritet som hadde en relativt lik beskrivelse av
méten leringsarbeidet i klassen er organisert. Samtidig sa denne majoriteten at de
likte de arbeidsformene som var i bruk.
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Med utgangspunkt i disse spersmalene laget jeg forst en indeks for hvor stor grad av
egenaktivitet som foregikk i leeringsarbeidet, og en indeks for hvordan elevene likte
egenaktivitet. Til slutt laget jeg, med utgangspunke i disse indeksene, en ny indeks
for tilfredshet med egenaktivitet. Tilfredshet med egenaktivitet med leeringsarbeidet
gir frem av tabell 5.12.

Tabell 5.12 Tilfredshet med grad av egenaktivitet i laeringsarbeid for fem grupper. Prosent innen
hver gruppe. Horisontal prosentuering

alt for mye for mye passe  for lite alt for lite

Seerskilt tilrettelagt oppleering i

egne klasser (n=285) 0.5 0.5 83 1 !
Seerskilt tilrettelagt oppleering i

ordinzere klasser - yf (n=377) 0 ! 86 " 2
Seerskilt tilrettelagt oppleering i

ordinaere klasser - af (n=115) 0 2 7 2 0
Ordineere elever yf (n=352) 0 2 86 12 0
Ordinzer-elever af (n=111) 0 0 67 29

eta= .17, p<0,0000

Den alt overveiende delen av elevene mener at graden av egenaktivitet i lerings-
arbeidet var passe, og sd godt som ingen mente at det var for mye egenaktivitet. Men
selv om majoriteten var tilfreds, var det ogsa en betydelig andel som mente at det
var for lite. Det var elevene pa almenfaglige retninger som var minst fornegyd, de
opplevde ikke s mye egenaktivitet i leringsarbeidet som de skulle enske. Blant
ordinare almenfagelever var det s3 mye som en tredjedel og blant elever med sarskilt
tilrettelagt opplering i ordinre almenfaglige klasser var det en femtedel som syntes
atdet var for lite egenaktivitet. Skillet gikk altsd ikke mellom grupper med ulik form
for tilrettelegging, men mellom elever pd almenfaglige og yrkesfaglige studieretninger.

Faglig egenvurdering

Hvert av de to forste drene i videregiende skole fikk elevene sporsmaélet «Dersom
du sammenligner deg med de fleste andre elevene i klassen din, hvor flink mener du
at du er pa skolen?» Det tredje dret ble de bedt om 4 ta stilling til utsagnet «Jeg har
alltid veert flinkere enn de andre i klassen». P4 grunnlag av hvordan elevene har vurdert
seg selv faglig disse tre drene, har jeg laget en samlevariabel for faglig egenvurdering.
Denne variabelen strekker seg fra 1 som laveste skire — det vil si at eleven vurderer
seg som mye dérligere enn sine medelever, til 5 — som betyr at eleven vurderer seg
som mye flinkere enn sine medelever. I tabell 5.13 fremgér gjennomsnittlig skire for
denne variabelen for fem elevgrupper, for hvert enkelt ir og som samlevariabel.
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Tabell 5.13 Faglig egenvurdering i fem grupper gjennom tre ar

1.4r - 2.ar- 3.4r-n= Alle tre
n=1240 n=990 1034 arene
Seerskilt tilrettelagt oppleering
i egne klasser (n=285) 3.2 3.0 21 28
Seerskilt tilrettelagt oppleering
i ordinaere klasser - yf (n=377) 27 27 1.9 2.4
Saerskilt tilrettelagt opplaering
i ordinaere klasser - af (n=115) 27 28 2.0 2.5
Ordineere elever yf (n=352) 3,2 3,1 2,4 2,9
Ordineer-elever af (n=111) 3,4 3,3 2,7 3,1
Alle 3,0 3,0 2,2 2,7
Eta 0,33 0,27 0,26 0,33

Monsteret er identisk alle tre drene. De ordinare elevene har den hoyeste egen-
vurderingen, og elevene pé almenfaglige retninger vurderer seg selv som aller flinkest.
Det mest interessante er imidlertid at elevene med serskilt tilrettelagt opplering i
egne klasser skiret hgyere enn elevene som hadde serskilt tilrettelagt opplering i
ordinare klasser. Men kanskje er dette likevel ikke sd underlig, ndr vi husker at eleven
har vurdert seg selv i forhold til sine medelever. Realiteten er da — dersom vi bruker
karakterene som mal — at elever med serskilt tilrettelagt opplering i ordinare klasser,
er skolefaglig svakere enn ordinarelevene i samme klasse. Og det er nettopp det som
kommer til syne her. At elever med serskilt tilrettelagt opplaring i egne klasser skdret
heyt, kommer av at de de sammenligner seg med, befinner seg pi om lag samme
skolefaglige niva, de aller fleste av dem har sannsynligvis ingen grunn til & vurdere
sine skolefaglige ferdigheter som svakere enn klassekameratenes.

Tid brukt pa lekser
Det andre &ret fikk elevene sparsmél om hvor mye tid de brukte pé lekser per dag.
Svarene de ga, gir frem av figur 5.6.

Ikke uventet var det elevene pa de almenfaglige retningene som brukte mest tid
pa lekser. 28 prosent brukte 1-2 timer og ytterligere 16 prosent brukte mer enn to
timer. Bakgrunnstall viser ogsd at det ikke var vesentlig forskjell p& ordinzre
almenfagelever og almenfagelever med serskilt tilrettelagt opplering. Elever som
hadde sarskilt tilrettelagt opplering i egne klasser og yrkesfagelever — bide de med
hjelp i ordinare klasser og de ordinare — hadde omtrent samme tidsbruk til lekser.
Den store forskjellen var andelen som ikke hadde lesker, den var betydelig storre blant
de som hadde sarskilt tilrettelagt opplering i egne klasser.
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Figur 5.6 Daglig tid brukt pa lekser i tre elevgrupper (n=235, 574, 203=1012).Prosent innen hver
gruppe

Prosent
30
25 -
20 - | ]
15 4
10 A
5 4
0 jeld d 1/4-1/2 1/2-1
; sjelden/ | under - - . mer enn
harikke | *Ji4ri | 1/4 time | time time [172timer| 5 timer
[C]Egne klasser 17 15 9 19 21 15 5
[ Yrkesfag 6 19 13 22 20 15 4
M Aimene fag 2 8 11 10 26 28 16

Fravaer

Hvor mye var elevene borte? Jeg spurte dem det andre aret de gikk i videregiende
opplering hvor mye de hadde vart borte uka for. De ble bedt om & oppgi antall dager
og timer. Dette er regnet om til andel av uka i prosent basert pa trettifemtimers uke
fordelt pa fem dager. 1012 av elevene har svart pa dette sporsmalet. Svarene gir frem

av tabell 5.14.

Tabell 5.14 Noen fraveersmal i fem elevgrupper. N=1012

Andel helt  Gjennomsn. fravaer, Gjennomsn. fraveer,
uten fraveer inkl. fraveer=null ekskl. fraveer=null
Seerskilt tilrettelagt opplaering
i egne klasser (n=235/235/80) 66 79 23,2
Seers. tilr. oppl. i ordinaere
klasser - yf (n=284/284/110) 61 %9 257
Seers. tilr. oppl. i ordineere
klasser - af (n=100/100/42) >8 10,2 24,3
Ordineere elever yf
(n=290/290/89) 69 >9 19.3
Ordineer-elever af
(n=103/103/48) >3 71 15,2
Alle n=1012/1012/369 (vektet) 60 6,8 17,1
Eta 0,10 0,16
sign 0,0400 0,0470
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Det var pi de almenfaglige retningene at det var flest som var borte. Farrest elever
borte rapporterte ordinere yrkesfagelever om, og ogsd blant elever med serskilt
tilrettelagt opplering i egne klasser var det mange som hadde vert til stede hele uka.
Ser vi derimot pd omfanget av fravaret blant dem som faktisk var borte, fir vi et
annet bilde. De ordinare almenfagelevene har veert borte i snitt 15 prosent av uka,
det vil si litt over fem timer. De ordinere yrkesfagelevene har i snitt vert borte én
dag i uka. Blant dem som har serskilt tilrettelagt opplering, enten det er i egne eller
ordinzre klasser, har alle et snitt rundt en firedel av uka, det vil si én dag og et par timer.

Dette betyr at blant ordinare almenfagelever var det flest som var borte, men de
har de korteste fraverene. Blant de ordinere yrkesfagelevene var det ferrest som var
borte, og de hadde ogs relativt kort fraver per elev. Det er denne elevgruppen som
— ndr vi tar hensyn béde til hvor mange som var borte og hvor langt fraver de hadde
— hadde lavest totalomfang p4 fravaret. Dette gar frem av gjennomsnitt for gruppene
ndr de som har null fraver inngdr i beregningen. Den gruppen vi snakker om her,
hadde et gjennomsnittlig fravar pa seks prosent av uka.

De gruppene som hadde storst fraver, var elevene med sarskilt tilrettelagt
opplering i ordinare klasser. Dette gjaldt bdde almenfag- og yrkesfagelevene. Seks
av ti hadde ikke vrt borte, de som hadde vert borte hadde et fraver pa 25 prosent
av uka, og gjennomsnittet, alle medregnet, var ti prosent.

Elever med sarskilt tilrettelagt opplering i egne klasser plasserte seg i en slags
mellomposisjon. Bare én av tre hadde vert borte, de som hadde vert borte, hadde
vart det 25 prosent av uka, og snitt, alle medregnet, var tte prosent.

Hele kullet samlet hadde et gjennomsnittlig fraveer pa 6,8 prosent. Dette er noe hoyere
enn fravaret mélt i en stor undersokelse fra 1988-90, der det gjennomsnittlige fraveeret
var pé fem prosent (Markussen 1990). Det ble den gang vurdert som et lavt fraver.

Betydning av utdanning generelt
Jeg ba elevene om 4 ta stilling til noen generelle utsagn om utdanningens betydning,.
Béide nar de gikk andre og tredje 4r spurte jeg hva de mente om utsagnene:

* Utdanning er viktig med tanke p8 fremtida

* God utdanning er ngdvendig for 4 fi de jobbene man vil

* Det er viktig 4 gjore si godt man kan pé skolen

A fi gode karakrerer er viktig (utsagnet presentert bare andre dret)

P4 grunnlag av hva elevene har svart pd disse utsagnene, har jeg laget en indeksvariabel
som jeg har kalt «skolens betydningy. Gjennomsnittlig skére i fem grupper gir frem

av tabell 5.15.
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Tabell 5.15 Skolens betydning. Gjennomsnittlige indekser i fem grupper

Seerskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser (n=285) 1,6
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordineere klasser - yf (n=377) 1,6
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordineere klasser - af (n=115) 1,5
Ordinaere elever yf (n=352) 1,5
Ordineere elever af (n=111) 1,4
Alle 1,5
Eta 0,09
p 0,0390

Skére 1 pa denne variabelen betyr at man vurderer skolens betydning heyt, skére 5
lavt. Nér alle her fikk en gjennomsnittlig skire p& 1,4-1,6, sd sier det to ting: Det
var ingen variasjon 4 snakke om, alle hadde nesten samme vurdering av skolens

betydning. Og: De vurderte skolen til 4 ha stor betydning.

Planer etter videregaende oppleering - pa kort og lang sikt

Elevene har ogsa fitt noen spersmél om fremtida, hva de tror om den og hvilke planer
de har. Forste aret de gikk i videregdende skole spurte jeg om hva de skulle gjore
ndr de var ferdige med videregdende opplaring. Svarene pi dette fremgér av tabell
5.16.

Det er klare sammenhenger mellom hvilken klassetype de hadde tilherighet til
forste dr i videregiende, og hva de tenkte seg i fremtida. De som i storst omfang
hadde planer om 4 begynne 4 jobbe rett etter videregiende opplering, var yrkes-
fagelever med serskilt tilrettelagt opplering enten i egne eller i ordinare klasser. Og
det var blant almenfagelevene vi fant flest med planer om videre studier. Gruppen
med storst andel usikre var elevene som hadde serskilt tilrettelagt opplering i
ordinare klasser pa almenfaglige studieretninger. Var de usikre pd om de ville klare

Tabell 5.16 Planer etter videregaende oppleering sett fra forste ar i videregaende skole. Prosent
innen hver gruppe. Horisontal prosentuering

Ta hoyere Begynne Annet/usikker/
utdanning a arbeide ikke svart
Seerskilt tilrettelagt opplaering
i egne klasser (n=285) 13 64 23
Seerskilt tilrettelagt oppleering
i ordinaere klasser - yf (n=377) 16 72 12
Seerskilt tilrettelagt opplaering
i ordineaere klasser - af (n=115) >2 22 26
Ordineere elever yf (n=352) 29 59 12
Ordineer-elever af (n=111) 79 10 11
Alle n=1240 (veid) 54 34 12

eta=0,33, p<0,0000
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almenfag slik at de fikk muligheten til & begynne & studere? Vi merker oss ogsa at
relativt mange av elevene pa yrkesfag allerede i sitt forste &r sa at de skulle begynne
pa heyere utdanning rett etter videregdende. Hadde de allerede bestemt seg for
almenfaglig pabygning?

Jeg spurte dem ogsa hva de trodde at de ville gjore om ti &r. Dette siste spersmalet
fikk de tre &r etter hverandre. P4 bakgrunn av svarene de ga, har jeg laget én
samlevariabel for fremtidig yrkesplan. Jeg har her brukt samme inndeling som for
gruppering av foreldres sosiale status med utgangspunkt i yrkestittel. (Se drofting
og redegjorelse for dette i vedlegg 3.) Denne variabelen strekker seg fra 0 til 13. Null
betyr at de ikke oppga noen yrkesplan. Noen av disse ungdommene s for seg en
fremtid som pensjonist eller uforetrygdet. Tretten betyr at de i fremtida sé seg selv
som selvstendig i frie yrker. Jeg har beregnet gjennomsnittlig skére for fem grupper
elever. Jo hoyere skire, jo hoyere pa den sosiale rangstigen tenkte de seg. Dette gir
frem av tabell 5.17.

Tabell 5.17 Fremtidig yrke. Gjennomsnittlig skare i fem grupper

Seerskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser (n=285) 34
Seerskilt tilrettelagt opplaering i ordinaere klasser - yf (n=377) 4,0
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordinaere klasser - af (n=115) 5,8
Ordineere elever yf (n=352) 54
Ordineer-elever af (n=111) 7.4
Alle (veid) 6,3
Eta 0,37
sign <0,0000

Vi ser at elever med sarskilt tilrettelagt oppleering skaret lavest, og at ordinre elever
pa almenfaglige studieretninger skiret hoyest. Bildet som tegnes her viser ogsa klar
sammenheng mellom klassetype forste &r i videregiende opplering, og hva de tenkte
seg ti dr inn i fremtida.

Ekstra hjelp og stotte forste ar videregaende oppleering:
Omfang, fag og organisering

Jeg skal nd se pd omfanget av ekstra hjelp og statte som elevene med serskilt
tilrettelagt opplering i ordinare klasser fikk da de gikk pa grunnkurset.

Jeg har to kilder for informasjon om den hjelp og stette elevene fir: Sporre-
skjemaene som elevene har besvart samt opplysninger fra klassestyrerne fra hosten
1994, da de foretok utvalget av elever. I sporreskjemaene har elevene oppgitt i hvilke
fag de har hjelp og stette, hvor mange timer og innenfor hvilke organisatoriske
losninger hjelpen ble gitt: I enetimer utenfor klassen, i sma grupper utenfor klassen
eller inne i klassen av lzreren, eventuelt av en lerer nummer to eller assistent. Nar
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klassestyrerne fortalte meg hvilke elever i klassene deres som hadde sarskilt tilrettelagt
opplering i oktober 1994, rapporterte de ogsé hva slags hjelp elevene hadde, og delvis
ogsd omfang.

P4 bakgrunn av disse opplysningene om hjelp fra klassestyrer samt elevenes egne
svar, har jeg konstruert en kontinuerlig variabel for den hjelp elever som har serskilt
tilrettelagt oppleering i ordinere klasser fir. Den strekker seg fra null til 100, og angir
andelen av skoleuka som eleven fikk ekstra hjelp og stotte. I figur 5.7 viser jeg en
gruppert versjon av denne variabelen for elever med sarskilt tilrettelagt opplering i
ordinre klasser.

Figur 5.7 Omfang av ekstra hjelp og statte for elever som har szerskilt tilrettelagt opplaering i
ordinaere klasser. Prosent. n=492

Prosent
35

31

30 A
25

25 4
21

20 A

15 +
11 11

10 -

54

1
0
Uoppgitt Litt hjelp Noe hjelp Middels hjelp  Mye hjelp Veldig
(1 t/uke) (2-3 t/uke) (4-7 t/uke) (8-17 t/uke) mye hjelp
(18-35t/uke)

Omfanget av hjelpen var beskjedent. Halvparten av elevene hadde ekstra hjelp 1-3
timer per uke, mens bare en av tre hadde ekstra hjelp og stotte fire timer eller mer,
og bare en av ti hadde hjelp atte timer eller mer. Jeg skiller ikke mellom yrkesfag- og
almenfagelever i figuren. Det var noen sma forskjeller, men de er ikke vesentlige.

Tabell 5.18 viser i hvilke fag elever med serskilt tilrettelagt oppleering i ordinare
klasser fikk ekstra hjelp. Disse tallene gjelder for alle som hadde serskilt tilrettelagt
opplering i ordinare klasser, og jeg skiller i tabellen ikke mellom undergrupper, for
eksempel almene fag og yrkesfag, selv om det selvsagt var noen forskjeller. Hoved-
poenget i tabell 5.18 er at hoveddelen av den ekstra hjelp og statte elevene fikk pa
grunnkurs i videregiende opplaring, fikk de i et eller flere av de tre fagene mate-
matikk, norsk og engelsk. Dette bekreftes i 1995-kontingenten: «Vi synes ogsa det
er interessant at nesten alle oppgir at de fir stotteundervisning i ett eller flere av tre,
og bare tre, fag: matematikk, norsk og engelsk (Grogaard 2000:20).
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Tabell 5.18 Antall fag/hvilke fag elevene som far saerskilt tilrettelagt oppleering i ordinaere
klasser far hjelp i. Prosent og prosentpoeng (pp), n=492

matematikk 18pp
norsk 6pp
Antall fag Andel engelsk 7pp
Uoppagitt 24 annet fag 9pp
Tid og utstyr 8
Ett fag 40 fagene no-eng-mat 9pp
To fag 18| ——————>| matel.noel.eng +ettannetfag  9pp
Tre fag+ 10
Sum 100
fagene no-eng-mat + ett annet fag  4pp
no/eng/mat + ett/flere andre fag 6pp

Jeg har ogsé sett pd hvordan hjelpen ble gitt. For de enkelte fagene ser det ut som i
tabell 5.19.

Tabell 5.19 Hvordan hjelp og stette gis til elever som far saerskilt tilrettelagt opplaering i
ordinaere klasser. Prosent, n=492

Matematikk Norsk Engelsk Andre fag
Ikke hjelp i faget 62 79 76 75
Mate ikke oppgitt 1 Y2 1 1
Pa andre mater 2 2
| klassen 8 5 6
Gruppe utenfor klassen 20 8 10 11
Enetimer 5 5 5 3
| klassen og gruppe 1 1 0
| klassen og enetimer 1 Y2 Y2 1
Sum 99 101 100,5 99

Det vi ser her er at den mest brukte losningen for & gi fagspesifikk ekstra hjelp og
stotte, var 4 ta elevene ut av klassen. I alle fag ser vi at gruppe utenfor klassen og
enetimer til sammen utgjorde en storre andel enn den hjelpen som gis inne klassen.
Oppsummert om hjelp og statte til elever som hadde sarskilt tilrettelagt oppleering
i ordinzre klasser pd grunnkurset skoledret 1994/95 kan vi si:

*  Omfanget av ekstra hjelp og stotte var lavt. To av tre av dem som hadde serskilt
tilrettelagt opplering i ordinzre klasser, fikk ekstra hjelp tre timer eller mindre
per uke.

* Hoveddelen av dem som fikk hjelp, fikk den i form av fagspesifikk hjelp.
* Halvparten av dem som fikk fagspesifikk hjelp, fikk hjelp i bare ett fag.
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* Alle som fikk fagspesifikk hjelp, fikk hjelp i minst ett av fagene norsk, engelsk

eller matematikk.

* Det meste av den fagspesifikke hjelpen ble gitt som organisatorisk segregerte
tilbud, det vil si som enetimer eller gruppeundervisning utenfor klassen.

Hjelp og stotte andre ar i videregaende skole -

hvor stort omfang?

Jeg har sett nermere pé de 492 ungdommene som hadde serskilt tilrettelagt opplering
forste &r i videregdende skole. Fikk de ogsa ekstra hjelp og stotte andre &ret i
videregdende? Dette fremgar av tabell 5.20.

Av de 492 som startet ut forste hosten i videregdende skole med & ha serskilt
tilrettelagt oppleering, var det andre dret bare to av fem (39 prosent) som fortsatt
hadde serskilt tilrettelagt videregiende opplering. S& mye som hver tredje (31 prosent)
av de 492 hadde hjelp forste ar, men ikke andre r. Videre: En av fem (22 prosent)
har sluttet andre 4r. Spersmalet som straks melder seg er hvorfor det er sa mange
som hadde ekstra hjelp og statte forste &r, men som ikke hadde det andre ar.

En forklaring kan selvsagt vare at datakvaliteten nir det gjelder hjelp og statte
er darligere andre enn ferste ar. Som jeg har gjort rede for tidligere, bygger opplysnin-
gene om hjelp og stotte forste ar bide pa opplysninger fra lererne og fra elevene. Jeg
vurderer dette som en variabel det er grunn til & feste relativt stor lit til. Nar det
gjelder andre ar, har jeg bare opplysninger fra elevene. Det betyr at muligheten for
at det kan oppsti feil er storre. Dette mé tas med i vurderingene nir man registrerer
at det er langt ferre som far serskilt tilrettelagt opplaring andre 4r sammenlignet
med forste &r. Andelen med hjelp bare forste og ikke andre &r er likevel sd stor, at
det jeg méler sannsynligvis ogsé speiler et reelt eksisterende fenomen: Ec fall fra forste
til andre ar i andelen som fér ekstra hjelp og stette.

Jeg har i mitt materiale ikke gode nok opplysninger til 4 kunne gi en fullgod
forklaring pa dette fenomenet. Men jeg vil trekke frem et forhold som jeg mener er
en del av forklaringen. Dette er knyttet til faget matematikk. Dette er et fag som
alle elever i videregiende skole har det forste dret, deretter er det mulig & velge faget

Tabell 5.20 Hjelp og statte forste og andre ar i videregaende skole. Elever med saerskilt tilrettelagt
oppleering i ordinaere klasser fgrste ar. Prosentene er beregnet ut fra dem som hadde saerskilt
tilrettelagt oppleering i ordinaere klasser fgrste ar, n=492

Forste ar — Andre ar Ikke hjelp Hjelp Sluttet Totalbilde forste ar
Hjelp uoppgitt 6 2 3 11

Hjelp oppgitt 31 39 19 89
Totalbilde andre ar 37 11 22
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bort. En forklaring pa fallet fra forste til andre r i andelen som hadde hjelp, kan
derfor vare at en betydelig del av elevene har valgt bort det vanskelige faget
matematikk etter forste &r, og vips, s& hadde de ikke lenger behov for sarskilt
tilrettelagt oppleering.

Jeg vil be leseren bla tilbake til tabell 5.18. Av den fremgér det at blant alle som
hadde fagspesifikk hjelp i bare ett fag, s& hadde halvparten hjelp i matematikk (18
prosentpoeng av 40). Jeg minner ogsi om det som fremkom i tabell 5.19: Av de 492
elevene med serskilt tilrettelagt oppleering i ordinare klasser, var det 38 prosent som
hadde fagspesifikk hjelp i matematikk, mens bare 21 til 25 prosent hadde fagspesifikk
hjelp i andre fag. Altsd: Matematikk var det faget hvor flest elever fikk ekstra hjelp
og stotte.

Videre har jeg sett pd hvor mange av dem som hadde fagspesifikk hjelp i
henholdsvis matematikk, norsk, engelsk og andre fag i forste ar, som hadde hjelp
andre &r. Dette fremgdr av tabell 5.21.

Tabell 5.21 Andel som har ekstra hjelp og stette andre ar i prosent avdem som hadde hjelp i
henholdsvis matematikk, norsk, engelsk og andre fag ferste ar. Vertikal prosentuering innen
hver kolonne

Fag elevene hadde ekstra hjelp og stotte i forste aret
Matematikk Norsk Engelsk Andre fag
n=185 n=106 n=116 n=123
Andre ar (38% av 492)  (21% av 492) (24% av 492) (25% av 492)
Sluttet/mangler opplysn. 18 18 21 18
Har ikke hjelp andre ar 43 19 24 32
Har hjelp andre ar 38 62 55 50
Alle 99 99 100 100

Det var blant dem som hadde ekstra hjelp og stotte i matematikk forste &r det var
ferrest som hadde hjelp ogsa andre 4r, 38 prosent. Blant dem som hadde ekstra hjelp
og stotte i norsk forste ar var det en betydelig storre andel, hele 62 prosent som fortsatt
hadde hjelp og stotte andre &r. I engelsk og i andre fag fortsatte rundt halvparten
med hjelp andre dret. Elever med ekstra hjelp og stotte i matematikk forste dret,
fortsatte i mindre grad med hjelp og stotte andre dret enn de som hadde hatt hjelp
og stotte i andre fag enn matematikk. Denne observasjonen styrker hypotesen om
at en del av forklaringen pd de mange med hjelp forste, men ikke andre dret, er at de
har sluttet med matematikk og at hjelpebehovet dermed har opphert.

Livet utenfor skolen

Jeg skal nd se pa samvar med venner, bruk av fritid og jobb ved siden av skolen.
Forste 4r spurte jeg ungdommene hvilke lag og organisasjoner de var medlemmer
av. Dette fremgar av figur 5.8.
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Figur 5.8 Med i organisasjoner og lag. Skolearet 1994/95. Prosent innen hver gruppe. (n=285,
377,115, 352, 111=1240)

Prosent
100
80 -
60 -
40 A
20
0
Seers i egne kl[Saers i ord YF |Seers i ord AF|Ordineere YF | Ordineere AF
[_] Flere org 6 5 12 9 14
] Idealistisk org 6 3 7 4 3
|:| Fritidsorg 10 10 11 14 5
[ \drettslag 23 31 35 29 48
Il 'ngen org 55 51 35 44 30

Organisasjonstilknytningen var sterkest blant almenfagelevene, og noe sterkere blant
de ordinare elevene enn blant dem som fikk serskilt tilrettelagt opplering i ordinare
almenfagklasser. S& mange som 65-70 prosent av elevene pa almenfaglige studie-
retninger fortalte om medlemskap i én eller flere organisasjoner.

Svakest var organisasjonstilknytningen blant elevene med sarskilt tilrettelagt
opplaring i egne klasser og blant dem som hadde serskilt tilrettelagt opplering i
ordinere yrkesfagklasser. I begge disse gruppene var under halvparten med i noen
organisasjon.

Hvilke organisasjoner var de sa med i? I alle grupper var det idrettslag som samlet
storst andel, og denne andelen var desidert storst blant de ordinzre almenfagelevene;
s4 godt som halvparten (48 prosent) av disse sa at de var med i et idrettslag. Blant
elevene med sarskilt tilrettelagt opplaering i egne klasser var det bare halvparten si
stor andel (23 prosent) som var med i et idrettslag.

Oppslutningen om idealistiske organisasjoner (politiske organisasjoner, miljg-
organisasjoner og organisasjoner for funksjonshemmede) og om fritidsorganisasjoner
(Rede Kors, speider, 4H, korps, kor og teater) var relativt begrenset.

Vi ser ogsd at det var elevene pa de almenfaglige studieretningene som i storst
grad var medlem i flere enn én organisasjon. Jeg har ogsd sett pd hvor mange lag og
organisasjoner elevene var med i pd en annen mate; jeg har beregnet gjennomsnittlig
antall medlemskap innen hver av de fem gruppene. Dette fremgar av tabell 5.22.
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Tabell 5.22 Medlemskap i antall lag og organisasjoner. Gjennomsnitt innen hver gruppe. Skala
0-5. Inkluderer ogsa dem som ikke er med i noen organisasjon. (n=285, 377, 115, 352, 111=1240)

Seerskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser 0,5
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordinaere klasser - YF 0,5
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordinaere klasser - AF 0,8
Ordineere elever - YF 0,6
Ordineere elever - AF 0,9

eta=0,18, p<0,0000

Her far vi bekreftet det vi s& over, det var almenfagelevene som var med i flest
organisasjoner, uavhengig av om de hadde sarskilt tilrettelagt oppleering eller ikke.
Skillet gikk altsd ikke mellom elever med og uten serskilt tilrettelagt opplering, men
mellom elever pd almenfaglige studieretninger og de ovrige elevene.

Elevene ble forste dret ogsd spurt om hvem de var sammen med i friminuttene.
Svaralternativene var «flere», «noen fi», «en» og «alene». Disse ble gitt verdier fra 4
til 1. Gjennomsnittlig skre for dem som hadde svart pa dette sporsmailet, fremgér

av tabell 5.23.

Tabell 5.23 Grad av samveer med andre i friminuttene. Skala 1-4. N=1215

Seerskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser 3,2
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordinaere klasser 3,5
Ordineere elever 3,6

eta=0,18, p<0,0000

Det var ikke stor forskjell mellom gruppene, men vi observerer at de som hadde
serskilt tilrettelagt opplaering i egne klasser i mindre grad var sammen med andre i
friminuttene enn de ovrige elevene. Vi observerer ogsa at forskjellen mellom elever
med sarskilt tilrettelagt opplering i ordinare klasser og ordinare elever var meget
liten. Det betyr at skillet gikk mellom elever med sarskilt tilrettelagt opplering i
egne klasser og elever i ordinare klasser, inklusive dem som hadde sarskilt tilrettelagt
opplering.

Det siste sporsmal innenfor dette temaet som elevene fikk det forste dret, gjaldt
hyppighet av samver med venner. Svaralternativene strakte seg fra «aldri» til «hver
dagy, og ble gitt verdier fra 1 til 6. Jeg har beregnet gjennomsnittlig grad av samveer.
Dette fremgér av tabell 5.24.

Hovedinntrykket her er at alle grupper hadde hoy grad av samver med venner
pé fritida. Forskjellene mellom gruppene var meget sma. Men vi merker oss at elever
med serskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser skéret lavest ogsé pa denne variabelen.
Dette funnet stemmer overens med det Grue (1998) fant i en undersokelse av
funksjonshemmet ungdoms sosiale tilherighet, selvbilde og livskvalitet.
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Tabell 5.24 Grad av samvaer med venner i fritida. Skala 1-6. N=1160

Seerskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser 4,8
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordinaere klasser - YF 5,1
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordinaere klasser - AF 5,0
Ordineere elever - YF 5,2
Ordineere elever - AF 5,1

eta=0,12, p<0,0000

S4 over til spersmélene om samvaer med venner, bruk av fritid og jobb ved siden av
skolen som elevene fikk andre og tredje ér i videregiende opplaring. De fikk identiske
sporsmél begge drene. Jeg listet opp noen aktiviteter som fritida kan brukes til, og
ba dem oppgi hvor ofte de hadde gjort de ulike aktivitetene forrige uke: hver dag
(verdien 3), 2-3 ganger (verdien 2), en gang (verdien 1) og ingen ganger (verdien
null). Svarene de ga pa dette sparsmalet, fremgdr av tabell 5.25.

Verdiene i tabell 5.25 er gjennomsnittsverdier innen tre ulike elevgrupper. Hoyest
og lavest mulige skére er henholdsvis 3.0 og null. De verdiene vi ser i denne tabellen,
viser en rekke interessante forhold.

Tabell 5.25 Bruk av fritid. Gjennomsnittlig skare for hver aktivitet innen hver gruppe

Egne klass. Yrk-fag, Alm-fag, All

n=285 n=729 n=226 ¢
Herte musikk eller leste en bok
(ikke skolebok) 2,0 2.0 21 2.0
Sammen med venner hjemme 16 19 1,7 1.8
hos meg eller dem
Hjemme alene, el. sammen
med foreldre/sgsken hele 1,3 1,1 1,3 1,2
kvelden
Ute "pa byen" om
ettermiddagen/kvelden for a 0,8 0,9 0,9 0,9
treffe venner
Spilte dataspill / var pa 0,7 0.6 0,9 0,7
Internett
Var pa trening eller deltok i
idrettskonkurranse 0.4 0.6 0.9 0.6
Var pz.a kino, teater, konsert 03 03 0,4 0.3
eller lignende
Var pa meate i en organisasjon, 0,2 03 0.4 0.3
forening, lag e.l.
Var pa gvelse i et korps, band, 0,2 0,2 03 0,2
kor, teatergruppe e.l.
Var pa fritidsklubb 0,3 0,2 0,1 0,2
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* Nesten for alle typer aktiviteter var det smé forskjeller mellom de ulike gruppene.
De sma forskjellene jeg fant i de ordinare klassene, gikk ikke mellom elever med
og uten sarskilt tilrettelagt opplaring, men mellom yrkesfag og almene fag. Derfor
har jeg gruppert elever med sarskilt tilrettelagt opplaring i ordinzre klasser
sammen med ordinrelevene, bide pa yrkesfag og almene fag.

* De tre hyppigst forckommende aktiviteter var alle knyttet til hjemmet; hore
musikk og lese boker, vare sammen med venner eller ssmmen med familien. Ogsa
den femte mest forekommende aktivitet, dataspill og internett, var en hjemme-
aktivitet. Vikan altsd konkludere med at ungdommene var mye hjemme. Skulle
jeg peke pa noen forskjeller her, s ma det bli at yrkesfagelevene var noe mindre
hjemme alene eller med familien, og noe mer sammen med venner hjemme hos
hverandre.

A vare «pi byen» forekom like ofte eller like sjelden i alle tre gruppene, her var
det ingen grupper som skilte seg ut.

* Den storste forskjellen mellom de tre gruppene gjaldt sportsaktiviteter. Elever
pa almenfaglige studieretninger drev dobbelt si mye med sport som elever med
seerskilt tilrettelagt opplering i egne klasser. Yrkesfagelevene plasserte seg i en
mellomposisjon.

* Sportsaktiviteter var den formen for organisert fritidsaktivitet som ungdommene
brukte mest tid pa. De brukte dobbelt s mye tid pé idrettslige aktiviteter som
pa moter i organisasjoner og foreninger og @velser i korps, band, kor og teater-
grupper. Dette funnet faller ssmmen med det vi fant for forste &r (presentert over).

* Den sjeldnest forekommende aktiviteten var 8 ga pa fritidsklubb. Omfanget var
svert beskjedent. Men vi observerer noen sma forskjeller mellom de tre gruppene:
Det var elever med serskilt tilrettelagt opplering i egne klasser som gikk oftest
pa fritidsklubb, mens almenfagelevene gjorde dette mest sjelden, ja nesten ikke i
det hele tatt.

Forste og andre ér elevene gikk i videregiende opplering ble de spurt om de hadde
jobb ved siden av skolen og hvor mye de jobbet. Svarene de to drene gir frem av
tabell 5.26.

Nar vi sammenligner andeler med jobb forste og andre ar, ser vi at det var flere
som hadde jobb ved siden av skolen andre &r enn forste, og det gjaldt i alle grupper.
Okningen var storst blant almenfagelevene, bdde blant dem som hadde sarskilt
tilrettelagt opplering i ordinre klasser og blant de ordinare elevene. Blant de
ordinere almenfagelevene ser vi at det andre &r var om lag tre av fem som jobbet
ved siden av skolen, mot to av fem forste Ar.
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Tabell 5.26 Arbeid ved siden av skolen ferste og andre ar i videregaende oppleering.

1 2 3 4
Seerskilt tilrettelagt opplaering i egne klasser 30 35 8,8 8,3
Seerskilt tilrettelagt opplaering i ordinaere klasser - YF 39 41 9,5 8,7
Seerskilt tilrettelagt opplaering i ordinaere klasser - AF 30 43 7,6 6,8
Ordineere elever - YF 45 47 8,5 8,8
Ordineere elever - AF 38 58 7.1 6,6

Kolonneforklaring:

1 Andel innen hver gruppe som har jobb skoledret 1994/95

2 Andel innen hver gruppe som har jobb skoledret 1995/96, her er det prosentuert ut fra dem
som har svart (n=1012)

3 Gjennomsnittlig antall timer jobb per uke blant dem som hadde jobb ferste &r. De uten jobb er
holdt utenfor. (n=466)

4 Gjennomsnittlig antall timer jobb per uke blant dem som hadde jobb andre &r. De uten jobb er
holdt utenfor. (n=435)

Ser vi pd hvor mye de jobbet, finner vi en forbausende stor stabilitet gruppene imellom
i den arbeidsmengden ungdommene tillot seg ved siden av skolegangen. Det er en
liten tendens til at yrkesfagelevene jobbet noe mer enn elevene pi de almenfaglige
studieretningene, men forskjellene er sma. Forste &r varierte arbeidsmengden fra 7,1
til 9,5, og andre ar fra 6,6 til 8,8 timer per uke. Tar vi utgangspunkt i en normal-
arbeidsuke p& 37%2 timer, vil det si at de ungdommene som hadde jobb i snitt hadde
en 20 prosent stilling ved siden av skolen. Dette er ikke en ny situasjon. Det er
tidligere dokumentert at ungdom i videregiende opplaring jobbet i om lag samme
omfang ved siden av skolen pd 1980-tallet (Boe 1994, Grogaard 1993, Markussen
1990).

Oppsummert om arbeid ved siden av skolen: Det skjer en gkning i andelen elever
som jobber fra forste til andre ir i videregdende opplering, en gkning som er betydelig
pd almene fag. Blant dem som faktisk hadde jobb, var det liten variasjon i antall timer
arbeid per uke bade fra forste til andre ir og de fem gruppene imellom, gjennomsnitt
ligger pd om lag 20 prosent av normalarbeidsuka.
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6 Gjennom videregaende -
hvilke veier gikk de og
hvilken kompetanse fikk de?

I dette kapitlet skal jeg se naermere pa vandringen gjennom videregiende opplering
— hvilke veier har elevene gétt fra de startet hgsten 1994, og frem til de forlot
videregdende opplering fra dem som forlot skolen allerede i lopet av forste skolear
til dem som var der i fem 4r. Jeg skal ogsa vise hvilken formell kompetanse de fikk
med seg ut av videregiende. For jeg ser nzermere pé vandringen gjennom videregiende
opplering og hvilken formell kompetanse ungdommene oppnédde, er det nedvendig
4 definere og avgrense de ulike kompetanseformene.

I perioden fra Reform 94 tridte i kraft og frem til dette skrives hosten 2000,
har det skjedd en rekke endringer i lovverket som regulerer videregdende opplering.
Dermed er deler av det som var gjeldende lovverk og terminologi da prosjektet startet
hesten 1994, noe annet nir dette skrives.! I 1994 var videregende opplering i
hovedsak regulert av Lov om videregdende opplering og Lov om fagopplering i
arbeidslivet. Fra og med 1. august 1999 ble disse lovene og Grunnskoleloven erstattet
av den nye Opplaringslova, som regulerer bide grunnskole og videregiende opplaring.
I juni 2000 vedtok Stortinget noen endringer i Opplaringslova. Blant annet ble —
slik det er redegjort for i siste del av kapittel 3 — begrepet delkompetanse erstattet
av begrepet «kompetanse pa ldgare nivd». Videre ble dokumentasjonsformene
drskursbevis, fagkarakterbevis, modulbevis og bekreftelse pa gjennomfert videre-
gdende opplaring fjernet,” slik at all dokumentasjon til elever og leerlinger som ikke
far vicnemal eller fagbrev etter dette skal skje gjennom et kompetansebevis.

! Siste punktum i denne rapporten ble satt 27. september 2000.

% I skrivende stund, september 2000, bare foreslitt fjernet, med heringsfrist 15. oktober 2000 og
planlagt ikrafttreden 1. januar 2001.
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De fire kompetanseformene
Jeg skal i dette avsnittet redegjore for de fire kompetanseformene jeg opererer med.
Studiekompetanse. Kompetanse som gir generell adgang til universiteter og hogskoler.?

Denne kompetansen kan (i hovedsak) nis fire ulike veier:*

* Fullfore og besti tre dr pa en av de tre studieretningene almene og ekonomisk-
administrative fag, musikk-dans-drama eller idrettsfag

* Fullfore og bestd almenfaglig pabygningsar etter 4 ha fullfert og bestitt minst
grunnkurs og vkI pé en yrkesfaglig studieretning

* Tagrunnkurs formgivningsfag og vkI+vklI tegning, form og farge pa studieretning
for formgivningsfag

* Taet grunnkurs + vkl og vkII naturforvaltning pé studieretning for naturbruk

Yrkeskompetanse. Kompetanse som gir fagbrev eller vitnemal som dokumenterer at
en person har bestdtt en utdanning og oppnadd en yrkestittel. Denne kompetansen
kan i hovedsak nis tre veier:’

*  Gjennom 4 ta gk og vkl i skole og deretter to ar (i noen fag lenger) som lerling
for man gir opp til fagprove/svenneprove®

¢ Tilsvarende, men leretida erstattes av et vklI-ir i skole for dem som ikke fir
leereplass

* Gjennom gk, vkl og vkII i skole i yrkesfag som ikke er under Lov om fagopplaring

Kompetanse pa lavere nivd. Etter at Odelstinget endret oppleringsloven 13. juni 2000
(for en grundig redegjorelse omkring dette, se siste del av kapittel 3), skal alle som
har vert elev og/eller lerling uten & oppné verken studie- eller yrkeskompetanse oppna

3 Til en rekke studier kreves spesiell studiekompetanse.

4 Dette gjaldt da prosjektet startet, men er ni endret etter etableringen av to nye studieretninger
fra og med skoledret 2000/2001. N4 kan man f& studiekompetanse gjennom studieretning for medier
og kommunikasjon. Dette gjaldt imidlertid ikke for de elevene som har veert med i dette prosjektet.
> Etter Lov om fagopplering §20, var det ogsd mulig 4 g& opp til fagpreve etter & ha praksis som
tilsvarte 25% mer enn fastsatt leretid. Dette reguleres etter 1.8.1999 av §3-5 i den nye

Opplaringslova.

¢ Det heter svenneprove i hindverkspregede fag og fagpreve i andre fag. I fortsettelsen vil jeg i
hovedsak bruke ordet fagpreve, men det vil da ogsd omfatte svenneprove.
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kompetanse pa lavere nivd, og fi dette dokumentert med et kompetansebevis. Frem
til da var det bare de som hadde vert i videregéende opplering tre &r eller mer som
kunne f& kompetansebevis (KUF 1995b, 1997a). Hadde de ikke vert s& lenge, kunne
de f3 drskursbevis, fagkarakterbevis, modulbevis og/eller bekreftelse pa gjennomfert
videregdende opplaring. Det betyr at for de elevene som har vert med i min
undersgkelse — og som var i videregdende opplering fra 1994 til 1999, var kompe-
tanse pé lavere nivd todelt. I presentasjonen av kompetanseoppndelse for disse
ungdommene vil jeg holde fast pi denne todelingen, og operere med:

Kompetanse pi lavere nivi Il for dem som har vert i videregende opplering minst
tre &r uten 4 ha oppnddd studie- eller yrkeskompetanse

*  Kompetanse pa lavere nivi I for dem som har vert i videregiende opplering mindre
enn tre r uten & ha oppnddd studie- eller yrkeskompetanse

Vandringen og kompetansen

Hvordan har det si gitt? Nedenfor presenterer jeg tre bilder som viser gjennom-
stremming for fem grupper ungdommer fra hesten 1994 til viren 1999 og oppnidd
kompetanse viren 1999. Jeg vil ogsé vise et bilde p& vandring og kompetanseoppnéelse
for hele 1994-kullet av rettselever, basert pd mine utvalgsdata.

Vandring og kompetanse for elever med saerskilt tilrettelagt
opplaering i egne klasser

Jeg starter med de 285 elevene som begynte hasten 1994 med serskilt tilrettelagt
opplering i egne klasser med redusert elevtall, og viser hvilke veier de har gatt frem
til kompetanseoppnéelse (figur 6.1).

I denne elevgruppen var det to prosent som sluttet i lopet av det forste dret, og
ytterligere 13 prosent i lopet av det andre &ret. Etter det tredje var det noen svart
fa (en prosent) som sluttet etter 4 ha vandret litt ut og inn, mens 26 prosent sluttet
med kompetanse pd lavere nivé II etter & ha vert i videregiende opplering i tre &r.
Vi registrerer at ingen av elevene med serskilt tilrettelagt opplering i egne klasser
med redusert elevtall oppnidde studie- eller yrkeskompetanse etter tre &r.

Viren 1998, etter fire ar, var det ytterligere 18 prosent som sluttet med
kompetanse pa lavere nivd II, hvorav en meget liten andel (ett prosentpoeng) hadde
veart ute av skolen kortere eller lengre tid.

137



Figur 6.1 Vandring og kompetanse for elever med saerskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser
med redusert elevtall (n=285). Prosent

KLN Il 21 < > FBR 12
var 1999 - YKV 0.5
. SK 0,5
5.ar
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KLN Il 18 < > FBS 1
@/ vr 1998 Ykv 2
X SK 1,5
. 4. ar
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3.ar
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KLN I 2 <«
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Figurforklaring:

e Alle tall er i prosent. Beregningsgrunnlaget er de 285 elevene med sarskilt tilrettelagt opplering
i egne klasser som jeg har fulgt gjennom lopet.

* Den horisontale linjen er tidsaksen, med startpunkt hesten 1994 og sluttpunke vren 1999, fem
&r seinere. Etter hvert 4r er det tegnet piler ut til venstre og/eller hoyre. Disse pilene representerer
veier elevene har gitt frem til oppnddd kompetanse. Nar det for eksempel er tegnet en pil ut til
venstre viren 1995, s& betyr det at noen elever har forlatt videregdende opplering pd dette
tidspunktet eller tidligere. Pilen etter viren 1996 representerer de som har sluttet i lopet av andre
skoledr.

* Noen av pilene ut fra tidsaksen er plassert i sirkel. Disse pilene representerer elever som tidligere
har vert ute av videregiende opplering kortere eller lengre perioder, for s& & vende tilbake for de
sluttet der sirkelen forlater tidsaksen. Som eksempel kan vi se p& dem som har forlatt videregiende
opplaring etter viren 1999, og oppnidd kompetanse pd lavere nivé II. Dette er 21 prosent av
elevene i denne gruppen. Tallet 6 i sirkel viser at 6 prosentpoeng av de 21, har vert ute av
videregdende opplering en periode. De har senere vendt tilbake og forlater altsd viren 1999, fem
ar etter at de begynte.

Forkortelsene betyr:

e KLN IT — kompetanse pd lavere nivé II

¢ KLN I — kompetanse pa lavere nivé I

* YKV — yrkeskompetanse med vitnemadl i fag som ikke er lerefag

¢ FBS - fagbrev etter 4 ha tatt vkII i skole som «erstatningy for den lereplassen man ikke fikk
¢ FBR - fagbrev etter & ha vert lerling

¢ SK - studickompetanse

* SKYK - studie- og yrkeskompetanse

Etter fire ar ser vi at de forste elevene i denne gruppen oppnédde studie- eller
yrkeskompetanse, 1,5 prosent oppnadd studiekompetanse, og til sammen fem prosent
oppnéddde en eller annen form for yrkeskompetanse.
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Viren 1999, etter fem ar i videregéende, forlater de siste av elevene videregiende
opplering” — 21 prosent med kompetanse pa lavere niva II (hvorav seks prosentpoeng
etter 4 ha gjort noen krumspring ut og inn pa veien). Ytterligere en halv prosent far
studiekompetanse, mens 12,5 prosent fir yrkeskompetanse, hvorav nesten alle fir
fagbrev.

Dersom vi summerer andelene som har oppnédd de ulike kompetanseformene,
far vi et totalbilde (figur 6.2) av oppnddd kompetanse for elever som hadde sarskilt
tilrettelagt oppleering i egne klasser med redusert elevtall.

Figur 6.2 Kompetanse for elever med saerskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser med redusert
elevtall (n=285). Prosent
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7 Dette er en sannhet med modifikasjoner, ettersom noen faktisk ogsa skoledret 1999/2000 var
elever eller lerlinger i videregdende opplering. Dette var i hovedsak to grupper; elever med serskilt
tilrettelagt opplering som fikk innvilget et sjette 4r, og lerlinger som av naturlige grunner ennd
ikke var ferdige med leretid og fagpreve. For disse ungdommene som ikke var ferdige nér datainn-
samlingen i dette prosjektet matte avsluttes, har jeg utarbeidet en prognose for kompetanse-
oppndelse. For disse (163 av 1240), er det prognosen som er lagt inn som oppnidd kompetanse.
Det kan selvsagt stilles spersmal ved en slik méte 4 gjore det pd, men jeg er relativt sikker p4 at
prognosen for de aller fleste stemmer med den kompetansen de oppnér til slutt. Dette begrunner
jeg slik: Prognosen er utarbeidet etter noye inspeksjon av skolehistorien til hver enkelt av dem.
Det er ikke s& vanskelig & spé at en ungdom som er lerling i elektrofag, og som hadde Meget i
gjennomsnitt fra ungdomsskolen, og 4,5 i snitt fra grunnkurs og vkI pa elektro, vil klare fagproven
og f& fagbrevet sitt. Likedan er det lett 4 forutse at en ungdom som gir i gang med sitt sjette ar
med serskilt tilrettelagt opplering og som knapt har oppnidd en karakter, vil ende opp med
kompetanse pd lavere nivd II. N4 er det selvsagt ikke like lett 4 lage prognose for alle, det vil vere
tvilstilfeller, men det er min vurdering at for de alle fleste vil prognosen vare i samsvar med endelig
oppnddd kompetanse. Holdbarheten i prognosen bestyrkes av at jeg utarbeidet en liknende
prognose etter at disse ungdommene hadde vert i videregiende opplering fire &r, og for dem som
siden har oppnidd kompetanse, ble denne identisk med min prognose for si godt som alle.
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Blant elevene som har hatt serskilt tilrettelagt opplering i egne klasser, er det altsa
totalt 16 prosent som har kompetanse pé lavere nivd I, mens 65 prosent har oppniddd
kompetanse pé lavere niva II. Videre har 17 prosent oppnddd yrkeskompetanse,
hvorav de aller fleste fagbrev. To prosent har oppnadd studiekompetanse.

Egentlig oyner vi en liten suksesshistorie bak disse tallene. Blant disse elevene
som startet videregiende opplering i egne klasser med redusert elevtall, har altsd en
av fem oppnadd full studie- eller yrkeskompetanse. Jeg har sett lict p& hva som
kjennetegner disse 19 prosentene (54 elever) som har fitt studie- eller yrkes-
kompetanse. I relasjon til analysene av variasjon i kompetanseoppndelse som blir
presentert i kapittel 7, vil jeg trekke frem to variabler. Alle (med unntak av én) startet
videregdende opplering i tilrettelagt grunnkurs eller grunnkurs over to &r. Ni av disse
besto grunnkurset etter ett &r, og var allerede da pé vei mot en yrkeskompetanse.
Etter to ar hadde 42 av dem bestdtt minimum grunnkurs. De fleste av disse har altsd
med utgangspunke i 4 ha serskilt tilrettelagt opplering i klasser med redusert elevtall
— tilrettelagte grunnkurs og grunnkurs over to &r — startet sin vandring mot studie-
eller yrkeskompetanse allerede pa grunnkurset.

Et annet interessant kjennetegn ved disse ungdommene er at de hadde et
karaktersnitt fra grunnskolen pa 29 poeng, det vil si nesten G i snitt. Snitt for alle
de 285 med sarskilt tilrettelagt opplering i egne klasser var 21 poeng, og for de 231
som ikke oppnadde studie- eller yrkeskompetanse, 19 poeng. Den beste av de 54
som oppnddde studie- eller yrkeskompetanse hadde 37 og den «svakeste» hadde 20
poeng fra ungdomsskolen. Vi ser altsd at det karaktermessige grunnlaget for de 19
prosentene som oppnddde studie- eller yrkeskompetanse er langt bedre enn for dem
som ikke gjorde det. Det kan se ut som om grunnlaget de hadde med seg inn i form
av skolefaglige ferdigheter og kunnskaper har hatt betydning for denne lille suksess-

historien.

Vandring og kompetanse for elever i ordincere yrkesfagklasser
Jeg gar nd over til 4 se pa elevene i ordinzre klasser pi yrkesfaglige studieretninger,
bade de som har hatt serskilt tilrettelagt opplering og de sikalt ordinare elevene.
Deres vandring frem mot ulike former for kompetanse fremgér av figur 6.3.

Vi ser at blant yrkesfagelever med sarskilt tilrettelagt opplering var det dtte prosent
som sluttet i lopet av det forste dret, mens det var tre prosent blant de ordinere
yrkesfagelevene. Ett dr lengere frem i tid er det ytterligere 15 prosent av dem som
hadde serskilt tilrettelagt opplering som har sluttet, og tilsvarende ni prosent blant
de ordinare elevene. Dette betyr at neermere hver fjerde yrkesfagelev med serskilt
tilrettelagt opplering hadde sluttet i lopet av de to forste drene, mens det bare var
halvparten sa stor andel blant de ordinare yrkesfagelevene. Vi merker oss er at det
er blant yrkesfagelevene med sarskilt tilrettelagt opplering vi finner de storste
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Figur 6.3 Vandring og kompetanse for elever med seerskilt tilrettelagt oppleering (n=377) og
ordinaere elever (n=352), yrkesfaglige studieretninger. Prosent
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Figurforklaring: se forklaringen til figur 6.1. For gvrig: I hver boks stir to tall. Det venstre tallet som
er uthevet gjelder elever som har hatt serskilt tilrettelagt opplering, mens det hoyre tallet gjelder
ordinare elever.

andelene frafall i lopet av de to forste drene. Dette ser vi ndr vi sammenligner bide
med elever med sarskilt tilrettelagt opplering i egne klasser i figur 6.1, og med
almenfagelever i figur 6.5. Leseren ber ikke glemme at elevene fordeler seg p4 ti ulike
yrkesfaglige studieretninger, og at det selvsagt er stor variasjon i gjennomstremmings-
og sluttemgnsteret innenfor de ulike studieretningene.

Jeg vil pa slutten av dette kapitlet komme tilbake med noen analyser som kan
bidra til & forklare sluttemeonster i ulike grupper, men vil allerede her antyde noen
forklaringer pa hvorfor elever med serskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser slutter
i langt mindre grad enn elever med sarskilt tilrettelagt opplering i ordinere
yrkesfagklasser. En forklaring kan vare at elever med serskilt tilrettelagt opplering
i egne klasser er under et strammere regime som gjor at de blir tettere fulgt opp hele
tiden. Dermed er det lettere 4 oppdage og ta tak i forhold som gjer at elever er pa
vei ut. Tiltak kan settes i verk slik at disse elevene ikke forsvinner. En annen forklaring
kan vere at noen av disse elevene ikke har s& mange andre alternativer. Skulle de forlate
skolen, er det ikke s3 mye de kan ta seg til. Elever med sarskilt tilrettelagt oppleering
i ordinare klasser har sannsynligvis storre muligheter til 4 skaffe seg noe annet 4 gjore.
Det er i storre grad noe (muligheter for jobb) utenfor skolen som trekker (jfr
Gambetta 1987: Were they pushed or did they jump?) En tredje forklaring er nok

at noen av disse elevene er s svaktfungerende at det 4 forlate videregdende opplering
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ikke er noe alternativ, ikke engang som en fantasi. De er plassert der, og der blir de
til noen plasserer dem et annet sted.

Nér vi fortsetter langs tidsaksen, ser vi at det etter tre &r var ytterligere to prosent
bide blant dem med og dem uten sarskilt tilrettelagt opplering som etter  ha vandret
ut og inn av skolen forlot videregdende opplering med kompetanse pa lavere niva I.
Samtidig var det 17 prosent blant yrkesfagelevene som har hatt serskilt tilrettelagt
opplering i ordinare klasser, som slutter med kompetanse pé lavere niva II, mot elleve
prosent blant de ordinzre elevene.

Det er ogsd noen innen denne gruppen som klarer 4 skaffe seg enten studiekompe-
tanse eller yrkeskompetanse etter tre &r. Blant de ordinre yrkesfagelevene er det
faktisk s& mange som ti prosent som har studiekompetanse etter tre dr, mot to prosent
blant elevene som har hatt serskilt tilrettelagt opplaring. Dette er elever som har
gatt to ar pd en eller annen yrkesfaglig studieretning — for det meste jenter som har
tatt to &r pa helse- og sosialfag — for s & avslutte med almenfaglig pibygning. Vi ser
ogsd at noen av de som ikke fikk leereplass, har klart & bestd fagproven etter & tatt
skolelop i et lerefag. Dette gjelder to prosent blant bide de med og de uten sarskilt
tilrettelagt opplaring. Og si er det noen fi — to prosent blant elever med serskilt
tilrettelagt oppleering og fem prosent blant de ordinare yrkesfagelevene — som etter
tre ar har yrkeskompetanse i yrkesfag som ikke er lerefag.

Etter fire &r er det lavere andeler enn tidligere ar som avslutter med kompetanse
pa lavere niva IT, henholdsvis atte og fire prosent. Dette er naturlig, ettersom elevene
med de svakeste skolefaglige ferdighetene forlater skolen tidlig, mens de som er pa
vei mot studie- eller yrkeskompetanse nedvendigvis ma bli lenger. Derfor ser vi etter
fire ar at det er storre andeler som avslutter med yrkeskompetanse. Veien frem til
fagbrev er etter normalmodellen fire &r (to ér i skole og to 4r i lere). Og vi ser at
etter fire ar er det betydelige andeler som fir fagbrevet sitt. Blant elever med sarskilt
tilrettelagt opplering gjelder det 17 prosent, og blant ordinare yrkesfagelever er det
33 prosent. Dette betyr at blant de ordinare yrkesfagelevene fir hver tredje fagbrev
etter normert tid, mens det gjelder hver sjette blant yrkesfagelever med sarskilt
tilrettelagt opplering i ordinare klasser. I tillegg ser vi at det er noen sma andeler
som fir andre former for yrkeskompetanse eller studickompetanse etter fire ar.

Enda et r seinere, viren 1999, fem &r etter at disse ungdommene startet i
videregdende opplering, er det fortsatt noen som forlater skolen med kompetanse
pa lavere nivé II. Og vi ser at tilveksten av ungdom med fagbrev er betydelig nér de
far et ar ekstra pa seg: Tolv prosent blant dem som har hatt sarskilt tilrettelagt
opplering og dtte prosent blant de ordinzre elevene.

Nar vi summerer andelene som har oppnadd de ulike kompetanseformene, fir
vi et totalbilde (figur 6.4) av oppnddd kompetanse for yrkesfagelever som hadde
serskilt tilrettelagt opplering i ordinare klasser og ordinzre yrkesfagelever.
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Figur 6.4 Kompetanse for elever med seerskilt tilrettelagt oppleering (n=377) og ordineere elever
(n=352), yrkesfaglige studieretninger. Prosent
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Det er storre andeler uten formell kompetanse og med kompetanse pa lavere niva II
blant yrkesfagelever med sarskilt tilrettelagt opplering enn blant ordinare yrkes-
fagelever. Dersom vi summerer andelene som har oppnadd formell kompetanse, ser
vi at bare 45 prosent — altsd under halvparten — av yrkesfagelevene med sarskilt
tilrettelagt oppleering i ordinare klasser har fétt studie- og/eller yrkeskompetanse,
mens det gjelder 72 prosent av de ordinare yrkesfagelevene. De fleste har rimeligvis
oppnédd yrkeskompetanse med fagbrev, henholdsvis tre og fire av ti i de to gruppene.
Men vi registrerer ogsé den hoye andelen — 15 prosent — blant ordinzre elever som
startet pd en yrkesfaglig studieretning hesten 1994, som har oppnadd studie-
kompetanse.

Vandring og kompetanse for elever i ordinsere almenfagklasser
Til slute ser vi pd veien frem til kompetanseoppnéelse for elever som har gite pa
almenfaglige studieretninger (figur 6.5).

Det var smd andeler blant elevene pa de almenfaglige studieretningene som sluttet
ilopet av de tre forste drene. Til sammen var det ni prosent blant almenfagelever med
serskilt tilrettelagt opplering i ordinzre klasser og tre prosent blant ordinre
almenfagelever. Vi ser ogsa at de som sluttet med kompetanse pé lavere niva II, i all
hovedsak gjorde det etter tredje &r. Dette gjaldt 24 prosent av almenfagelevene med
serskilt tilrettelagt opplering i ordinare klasser, og 19 prosent av de ordinre
almenfagelevene.

Viren 1997, etter tre &r pa en av de almenfaglige studieretningene, oppnadde 70
prosent av de ordinare elevene studiekompetanse, det vil si at de gikk rett gjennom
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Figur 6.5 Vandring og kompetanse for elever med saerskilt tilrettelagt oppleering (n=115) og
ordinzere elever (n=111), almenfaglige studieretninger. Prosent
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Figurforklaring: se forklaringen dl figur 6.1.

pa normert tid. Svert fi — bare fire prosent — i denne gruppen fikk studiekompetansen
sin selv om de tok i bruk et fjerde og et femte &r.

Blant almenfagelevene med serskilt tilrettelagt oppleering i ordinare klasser var
det 39 prosent som fikk studiekompetanse pa normerte tre &r. Men vi merker oss at
ndr denne gruppen fikk lov til 4 ta tida til hjelp, si hadde det meget positiv effekt
pa kompetanseoppndelsen: Ytterligere tolv prosent av almenfagelevene med serskilt
tilrettelagt opplaring i ordinre klasser klarte studiekompetanse etter et fjerde ér,
det vil si en gkning fra 39 til 51 prosent av elevgruppen eller en gkning pa nesten 25
prosent.

Meget sma andeler av dem som startet pé en almenfaglig studieretning hesten
1994, endte opp med yrkeskompetanse.

Nar vi summerer andelene som har oppnddd de ulike kompetanseformene, fir
vi et totalbilde (figur 6.6) av oppnddd kompetanse for almenfagelever som hadde
serskilt tilrettelagt oppleering i ordinare klasser og ordinzre almenfagelever.

De dominerende kompetanseformene blant almenfagelevene er kompetanse pa
lavere nivé II og studiekompetanse. De aller fleste pa almenfaglige retninger var i
videregdende i tre ar. S3 sluttet de, enten de hadde bestétt (studiekompetanse) eller
ikke (kompetanse pa lavere niva II). Unntaket er ungdommene med sarskilt
tilrettelagt oppleering som brukte ett &r ekstra og oppnidde studiekompetanse etter
fire ar. De utgjor nesten hver fjerde almenfagelever med sarskilt tilrettelagt opplering
i ordinere klasser med oppnadd studiekompetanse.
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Figur 6.6 Kompetanse for elever med seerskilt tilrettelagt oppleering (n=115) og ordineere elever

(n=111), almenfaglige studieretninger. Prosent
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Et samlebilde for kompetanseoppnaelse

Vi har nd sett pd oppniddd kompetanse for fem ulike elevgrupper. Jeg samler alle

gruppene i et bilde og viser oppnddd kompetanse for alle de fem gruppene i figur

6.7.

Figur 6.7 Kompetanse etter fem ar for fem grupper. Prosent. (n=285, 377, 115, 352, 111=1240)
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Jeg oppsummerer:

* Elever med sarskilt tilrettelagt opplering i ordinzre almenfagklasser hadde stort
utbytte av 4 f bruke ett &r ekstra; andelen som fikk studiekompetanse okte fra
39 til 51 prosent.

* Elever pa yrkesfaglige retninger tjente pd 4 bruke et femte 4r; atte prosent blant
ordinare yrkesfagelever og tolv prosent blant yrkesfagelever med sarskilt
tilrettelagt opplering fikk sin yrkeskompetanse etter fem r.

* Andelen med kompetanse pa lavere nivé II var sterst blant elever som hadde hatt
seerskilt tilrettelagt opplering i egne klasser .

* [ ordinare klasser var andelen som sluttet med kompetanse pé lavere niva I storst
blant yrkesfagelevene og lavest blant almenfagelevene.

* Andelen som sluttet med kompetanse pé lavere niva II var derimot storre pa
almenfag enn pa yrkesfag.

* P4 de almenfaglige retninger oppnér s godt som alle kompetanse pa lavere nivd
IT eller studiekompetanse.

* D4 de yrkesfaglige retningene er det storre spredning pa de ulike kompetanse-
formene.

* En betydelig andel av elevene som startet pd yrkesfaglige retninger hosten 1994
har oppnadd studiekompetanse.

* Deter bare blant elevene som startet pé yrkesfaglige retninger vi finner ungdom-
mer som har oppniddd bide studie- og yrkeskompetanse.

Vandring og kompetanse for alle rettselevene fra 1994
Over har jeg vist vandring og kompetanseoppnielse for fem ulike elevgrupper fra
1994-kullet av rettselever. Jeg vil nedenfor presentere vandring og kompetanse-
oppnéelse for disse fem gruppene samlet, det vil si for hele 1994-kullet av rettselever.
For jeg kommenterer gjennomstremmingsbildet vil jeg ta ett forbehold. Utvalget
til denne undersgkelsen ble foretatt for 4 kunne folge elever med sarskilt tilrettelagt
opplering gjennom videregdende opplering, og i tillegg ble det etablert en kontroll-
gruppe av ordinare elever. Ettersom utgangspunktet var elevene med sarskilt
tilrettelagt opplaring, og de ordinare elevene ble valgt ut i et tilnzermet 1:1-forhold
ndr det gjaldt kjenn og studieretning, er utvalget skjevt sammensatt nir det holdes
opp mot hele 1994-kullet av rettselevene. Nér jeg skal foreta en samlet analyse av
hele utvalget, m3 jeg derfor foreta en vekting av datamaterialet. Dette er gjort ved &
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Figur 6.8 Vandring og kompetanse for rettselevene som begynte i videregaende opplaering
hasten 1994. N=1240. Vektet analyse. Prosent
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Figurforklaring, se figurforklaring til figur 6.1

vekte opp almenfagelevene og & vekte ned yrkesfagelevene i forhold til hverandre, og
ved & vekte ned elever med sarskilt tilrettelagt opplering og & vekte opp ordinare
elever i forhold til hverandre. Dette betyr at denne analysen og resultatet av den ma
tolkes med en viss forsiktighet. Figur 6.8 viser vandring og kompetanseoppnéelse
for alle rettselevene fra 1994, basert pa min vektede utvalgsanalyse.

Atte prosent av alle rettselevene fra 1994 forlot videregiende opplering med
kompetanse pé lavere nivd I med en fartstid pd mindre enn tre &r. De fleste av disse
ble borte for godt nar de gikk ut av skoleporten, mens en bitte liten andel gjorde et
eller flere (mislykkede) forsok pa & komme tilbake.®

Etter tre ar forlot 16 prosent av dem som begynte hosten 1994 videregiende
opplering med kompetanse pa lavere niva II. Det er en liten overveke av elever fra
de almenfaglige retningene blant disse. Samtidig oppnidde fire prosent av kullet
yrkeskompetanse, og 40 prosent forlot videregdende skole med studiekompetanse.
Etter tre &r var til sammen to tredjedeler (68 prosent) av dem som startet hosten
1994 ferdige i videregiende opplaring, hvorav 44 prosentpoeng hadde oppnidd
studie- eller yrkeskompetanse.

8 Det er selvsagt mulig at noen av disse har kommet tilbake til videregiende opplering etter at
min oppfelging av dem oppherte viren 1999, at noen av dem kommer tilbake seinere eller at noen
av dem har begynt igjen i et av de fylkene som ikke har vaert med i prosjekeet.
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Ett ar lenger frem i tid ser vi at det fortsatt var noen som forlot videregiende opplaring
med kompetanse p lavere niva I; fire prosent. Hoveddelen av dem som gjorde seg
ferdige med videregdende opplaring etter fire dr, fikk imidlertid med seg en formell
kompetanse. I hovedsak er det yrkeskompetanse dette er snakk om; 15 prosent av
dem som startet i 1994 oppnidde yrkeskompetanse etter fire dr, hvorav 14
prosentpoeng fikk fagbrev. To prosent fikk studiekompetanse, 1,5 prosent bade
studie- og yrkeskompetanse etter fire ar.

Varen 1999 — fem ér etter at de begynte — forlot de siste elevene videregiende
opplering.’ To prosent fikk kompetanse pé lavere nivé II, fem prosent fikk fagbreyv,
mens noen f& promille fikk annen yrkeskompetanse. To prosent fikk studiekompe-
tanse, og 1,5 prosent bade studie- og yrkeskompetanse etter fem ar.

Nar vi summerer andelene som har oppnddd de ulike kompetanseformene, fir
vi et totalbilde (figur 6.9) av oppniddd kompetanse for hele kullet med rettselever
fra 1994. Tallene ma selvsagt forstds og tolkes i lys av feilmarginer og skjevhet i
utvalget (jfr vedlegg 2).

Figur 6.9 Kompetanseoppnaelse for hele kullet med rettselever fra 1994. Prosent. Vektet
utvalgsanalyse. N=1240

Prosent
50

44,4

40

30

20 18,6

3,5 2,7
| 1,2 ‘
KLN | KLN 1l YKV FBS FBR SK SKYK

Figurforklaring

KLN II — kompetanse pé lavere niva II

KLN I — kompetanse pa lavere niva I

YKV — yrkeskompetanse med vitnemél i fag som ikke er lerefag

FBS — fagbrev etter & ha tatc vkII i skole som «erstatning» for den lereplassen man ikke fikk
FBR - fagbrev etter § ha vert lerling

SK - studiekompetanse

SKYK - studie- og yrkeskompetanse

? Her er det som tidligere nevnt et lite forbehold 4 ta. Se note 7 i dette kapitlet.
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Atte og en halv prosent av alle rettselevene fra 1994 har vart i videregiende opplaring
i mindre enn tre &r og har med seg kompetanse pé lavere niva I ut fra videregiende
opplaring. 21,1 prosent har oppnidd kompetanse pé lavere nivd II. Disse elevene
representerer et meget stort spenn i kompetanseoppndelse. Pd den ene siden kan det
vaere elever med behov for svert mye hjelp og stotte, og hvor mélet med opplaringen
har vert at de skal kunne klare 4 bo alene og kanskje f3 jobb i en vernet bedrift. P&
den andre siden kan det vere en flink elev pd almenfag som pd grunn av uheldige
omstendigheter strok i ett fag. Oppnddd kompetanse pa lavere niva Il spenner over
méloppnéelse mellom 0,01 og 99,99 prosent.

23,3 prosent av rettselevene fra 1994 oppnidde yrkeskompetanse. Den alt
overveiende delen av disse fikk yrkeskompetansen i form av et fagbrev etter & ha tatt
gk og vkl i skole og deretter to ar i leere; dette gjaldt 18,6 prosent av kullet. Sagt pa
en annen mate: fire av fem som fikk yrkeskompetanse, fikk den i form av fagbrev
etter 2+2-modellen.

Vi ser ogsd at andelen som fikk yrkeskompetanse med fagbrev etter & ha gice
skoleveien fordi de ikke fikk lereplass, er meget liten, bare 1,2 prosent av kullet eller
fem prosent av dem som fikk yrkeskompetanse. 3,5 prosent av kullet fikk yrkes-
kompetanse i et fag som ikke 1 under Lov om fagopplering i arbeidslivet, det vil si
at yrkeskompetansen skulle nés gjennom skolelep og ikke som lerling. Disse utgjorde
15 prosent av alle som fikk yrkeskompetanse.

44,4 prosent av hele kullet fikk studiekompetanse, en ikke ubetydelig andel etter
forst & ha gite gk og vkl pa en yrkesfaglig studieretning. Dette kommer jeg tilbake
til seinere, ndr jeg skal se neermere pé ulike veier til studiekompetanse. Til slutt ser
vi at nermere tre prosent av kullet har oppnddd bade studie- og yrkeskompetanse.
Alle disse startet i en yrkesfaglig retning hosten 1994.

Fra yrkesfag til studiekompetanse

Jeg har tidligere vist at ikke ubetydelige andeler av elevene som startet pa en yrkesfaglig
studieretning hesten 1994, oppnidde studiekompetanse for de forlot videregiende
opplering. Ogsd noen av yrkesfagelevene har oppnidd studiekompetanse etter forst
4 ha oppnadd yrkeskompetanse. Jeg vil ni se litt neermere pd disse elevene, hvilke
veier har de gitt frem til oppnddd studickompetanse? Forst ser jeg pA dem som hadde
serskilt tilrettelagt opplering i ordinre yrkesfagklasser:

* 17 av 377 elever eller 4,5 prosent i denne gruppen fikk studiekompetanse.

* Elleveavde 17 (65 prosent) fikk studiekompetanse etter gk og vkl i en yrkesfaglig
studieretning etterfulgt av almenfaglig pibygningsar. Ni av disse tok gk og vkl
innenfor helse- og sosialfag, én innen formgivning og én innen elektrofag.
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Seks av de 17 fikk studiekompetanse etter gk i formgivningsfag etterfulgt av vkI
og vKkII i tegning, form og farve.

15 av de 17 var jenter (88 prosent).

Disse 17 elevene hadde 36,8 i gjennomsnittlig karakterpoeng fra grunnskolen,
det vil si litt over G i snitt. De hadde dermed et hgyere snitt enn de andre elevene
som har hatt serskilt tilrettelagt opplering, og de hadde et snitt som er like det
ordinare yrkesfagelever har.

Hvordan er dette bildet for ordinzre elever som startet pa yrkesfag og endte opp
med studiekompetanse?

52 av 352, eller 14,7 prosent av elevene i denne gruppen, fikk studiekompetanse.

37 avde 52 (71 prosent) fikk studiekompetanse etter gk og vkl i en yrkesfaglig
studieretning etterfulgt av almenfaglig pdbygningsar. 18 av disse tok gk og vkI
innenfor helse- og sosialfag, fem innen formgivning, fire innen elektrofag, fire
innen mekaniske fag, tre innen hotell- og naringsmiddelfag og tre innen
naturbruk.

14 av de 52 fikk studiekompetanse etter gk i formgivningsfag etterfulgt av vkI
og vkII i tegning, form og farve.

En av de 52 fikk studiekompetanse etter gk i naturbruk, vkI i landbruk og
naturforvaltning etterfulgt av vklII i naturforvaltning.

38 av de 52 var jenter (73 prosent).

Disse 52 ungdommene har et karaktergjennomsnitt fra ungdomsskolen pa 39,2
poeng. Det tilsvarer et snitt mellom Mg og G, og er bare ett poeng lavere enn
det de ordinare almenfagelevene i undersgkelsen har.

Oppsummert:

1.

Det var storre andel blant ordinzre yrkesfagelever (om lag 15 prosent) enn blant
yrkesfagelever med sarskilt tilrettelagt oppleering i ordinare klasser (4—5 prosent)
som oppnéddde studiekompetanse.

Av de tre veiene til studiekompetanse for yrkesfagelever (se innledningsvis i dette
kapitlet) har i hovedsak bare to vert i bruk. Den mest brukte har vert gk, vkI
og almenfaglig pabygning, og den dominerende studieretningen som grunnlag
for almenfaglig pdbygning har vert helse- og sosialfag. Den nest mest brukte veien
var gk formgivning, vkI tegning, form og farge og vklII tegning form og farge.
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3. Studiekompetanse for yrkesfagelever var i hovedsak et jentefenomen, bade blant
ordinere elever (73 prosent) og elever som har serskilt tilrettelagt opplering (88
prosent).

4. Yrkesfagelever som oppnidde studickompetanse hadde jevnt over gode karakterer
fra grunnskolen.

Bade studie- og yrkeskompetanse
Blant elevene som startet pd en yrkesfaglig studieretning hasten 1994, var det noen
fi som oppnddde bade studie- og yrkeskompetanse for de forlot videregiende
opplering. Dette gjaldt ingen som begynte pd en almenfaglig studieretning. Tjuetre
av de 352, eller 6,5 prosent av de ordinare yrkesfagelevene, og dtte av de 377, eller
2,1 prosent av yrkesfagelevene som har hatt serskilt tilrettelagt opplering, oppniddde
slik dobbelkompetanse. Alle som oppniddde denne dobbelkompetansen hadde forst
fatt sin yrkeskompetanse i et fag som har skolelop, det vil si at det ikke var et lerefag.
Yrkeskompetansen har de innen fag fra de fire studieretningene helse- og sosialfag,
naturbruk, formgivning og hotell- og naringsmiddelfag. S& godt som alle med
dobbelkompetanse har tatt veien via yrkeskompetansen over til almenfaglig pabyg-
ning, bortsett fra et par elever som har tatt studieckompetanseveien innenfor naturbruk
og formgivning, for si 4 ta en yrkeskompetanse innen samme studieretning i tillegg.
Blant dobbelkompetanse-elevene som har hatt serskilt tilrettelagt opplering i
ordinare yrkesfagklasser, er tre av fem jenter, det vil si 62 prosent. Blant de ordinare
yrkesfagelevene med dobbelkompetanse, er jenteandelen enda storre: 21 av de 23,
eller 91 prosent av disse ungdommene, er jenter. Jeg har ogsé sett pa grunnskole-
karakterene til elevene med dobbelkompetanse. De som har hatt serskilt tilrettelagt
opplering hadde et snitt pd 35 poeng, det vil si et snitt like over G. De ordinare
elevene hadde et snitt pi 41 poeng, noe som tilsvarer nesten M i snitt.

Flere veier til fagbrev

Hvilke veier har de unge fulgt frem til fagbrev? Som vi har vist innledningsvis i dette
kapitlet, var det to hovedlep frem mot fagbrev i fag under Lov om fagopplering i
arbeidslivet for de unge som begynte i videregiende opplering hosten 1994:

* Gjennom 4 ta gk og vkl i skole og deretter to ir (i noen fag lenger) som lerling
for man gikk opp til fagprove.

e Tilsvarende, men lzretida ble erstattet av et vkII-ir i skole for dem som ikke fikk
leereplass.
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Jeg skal se litt nzermere pd dem som tok fag som sorterte under Lov om fagopplering
iarbeidslivet, og da ser jeg bide pad yrkesfagelever med sarskilt tilrettelagt opplering
i ordinare klasser og ordinare yrkesfagelever.

Hosten 1996 begynte elevene som var med i denne undersokelsen i sitt tredje 4r
i videregdende opplaring. Hadde de fulgt normert progresjon, skulle de da begynt
pa et eller annet tilbud pé vkII-nivd. Men ikke alle har fulgt normal progresjon, og
i tabell 6.1 viser jeg hvordan de unge fordelte seg pa ulike nivéer ved starten av sitt
tredje dr i videregdende opplering.

Blant elevene som har hatt serskilt tilrettelagt opplering i ordinzre klasser, var
det 27 prosent som hadde fitt lereplass hosten 1996, og ytterligere dtte prosent hadde
sokt leereplass uten 4 f2, og gikk dermed pa vklI i skole i et lerefag. Blant ordinere
yrkesfagelever var det 40 prosent som hadde fitt lereplass og seks prosent som tok
leerefag som vkII i skole.

Tabell 6.1 Niva for to grupper elever ved starten av skoledret 1996/97. Antall og prosent. Uthevet
skrift: Potensielle leerlinger hasten 1996

Tilrettelagt i ord kl yf (n=377) Ord elever yf (n=352)
Antall Prosent Antall Prosent

Ute av vgof/sluttet 109 29 51 15
Tilrettelagt kurs 7 2 0 0
Grunnkurs 14 4 2 1
Vkl 59 16 27 8
;,|:(¢I,I|; leerefag i 29 3 21 6
VKkII - leerling 102 27 142 40
VKkll - skolelgp yf 48 13 75 21
VKkll - skolelgp yf 9 2 34 10
Sum 101 101

Betrakter vi dem som fikk lereplass og dem som matte ta lerefaget som vkII i skole
som potensielle lerlinger, ser vi at blant dem som hadde hatt serskilt tilrettelagt
opplering, fikk 78 prosent (102 av 131) av de potensielle leerlingene leereplass. Blant
de ordinzre elevene gjaldt dette 87 prosent (142 av 163). Altsd: noe storre andel
blant ordinare enn blant dem med sarskilt tilrettelagt oppleering fikk leereplass, men
forskjellen var ikke pa noen méte dramatisk.

Men det var altsi noe storre sjanse for 4 f3 lereplass fremfor lerefag i skole for
ordinzre elever enn for elever som hadde sarskilt tilrettelagt opplering i ordinare
klasser. Gar det an & forklare hva dette skyldes? Det har vart fremsatt ulike forklarin-
ger. En er at de som er plassert i lerefag i skole, er de faglig svakeste, og derfor vil
ikke arbeidsgiverne ha dem som lerlinger. De velger pa overste hylle, slik at de som
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Tabell 6.2 Karaktergjennomsnitt fra vkl for leerlinger og elever med leerefag i skole. Elever i
ordinaere klasser med og uten saerskilt tilrettelagt oppleering.

Seers. tilr. oppl. Ordinaere elever | Seers. tilr. oppl. Ordinaere elever
Harde yrkesfag  Harde yrkesfag | Myke yrkesfag Myke yrkesfag
Leerefag i skole 29 35 32 34
Leerling 34 40 31 40
Eta 0,27 0,22 0,04 0,31
eta? 0,07 0,05 0 0,10
Sign 0,02 0,04 0,79 0,01

blir leerlinger, er de flinkeste i utgangspunktet. Jeg har sett pd karakterene fra vkI «il
lerlingene og til dem som har tatt leerefag i skole. Dette fremgdr av tabell 6.2.

Vi ser at karaktersnittet fra vkI var en halv karakter hoyere for dem som hadde
fatt lereplass enn for dem som hadde endt opp med leerefag i skole, med unntak for
dem som hadde gitt pd myke yrkesfag. Her var snittkarakeeren fra vkl den samme
for begge gruppene. Forskjellene — med unntak av denne ene gruppen — var signifi-
kante, og vi ser av eta® (et mal pé forklaringskraft) at denne variabelen forklarer
mellom fem og ti prosent av forskjellen pd & fa lerefag i skole eller leereplass. Dette
peker i retning av at karakterene pa vkl er viktigere enn om elevene har hatt serskilt
tilrettelagt opplering eller ikke.

For & undersgke dette enda grundigere, har jeg gjennomfert en logistisk regresjons-
analyse med leereplass/lerefag i skole som avhengig variabel. Denne analysen inneholdt
en rekke variabler, som kjonn, sosial bakgrunn, familiesituasjon, grunn for & soke
serskilt tilrettelagt opplering, tid bruke pa lekser, fraver, fylke, karakterer fra vkI,
bestdtt/ikke bestdtt pa vkl, og om de hadde serskilt tilrettelagt opplering eller ikke
pa grunnkurset og vkl. Den forste analysen som inneholdt alle disse variablene, viste
at sveert mange av dem ikke hadde signifikant effekt pA om ungdommen fikk lereplass
eller lerefag i skole.

Jeg gjennomferte derfor en ny analyse hvor jeg tok med bare de variablene som
hadde signifikant effekt i tillegg til de to variablene om elevene hadde hatt serskilt
tilrettelagt opplering pd grunnkurset og vkl eller ikke. Resultatet av analysen fremgar
av tabell 6.3.

Pseudo R*=11 prosent er lavt, noe som betyr at modellen forklarer relativt lite
av variasjonen i lereplassoppndelse. Vi ser av R-verdiene at det forholdet som har
storst betydning for om eleven far lereplass eller lerefag i skole, er karakterene fra
vkl. Koeffisientene er positive, og det betyr (selvsagt) at jo bedre karakterer, jo storre
sjanse for 4 fi lereplass. Videre ser vi at det har betydning om elevene har bestitt
vkl. Her er koeffisientene negative, det betyr at 4 ikke ha bestdtt vkl reduserer sjansene
for 4 fa lereplass. Og sa merker vi oss at det ikke har noen betydning for & f3 leereplass
om eleven har hatt serskilt tilrettelagt opplering pa grunnkurs eller vkI.
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Tabell 6.3 Hva pavirker sjansen for a fa leereplass i forhold til laerefag i skole det tredje aret i
videregaende opplaering. Logistisk regresjonsanalyse. Yrkesfagelever som har begynt i laere
eller leerefag i skole hgsten 1996. N=290

Variabel B Sign R
Kjognn (jente=0) 0,87 0,0119 0,13
Karakter fra vkl (O=middels, dvs 3) 0,98 0,0005 0,20
Bestatt vkl (nei=0) -1,29 0,0540 -0,08
Saers.tilr. oppl. pa grunnkurs (nei=0) 0,02 0,9494is 0,00
Saers.tilr. oppl. pa vkl (nei=0) -0,36 0,3148is 0,00
Akershuselev (nei=0) - 0,95 0,0150 -0,12
Konstant 2,08 0,0016

Tabellkommentar: Modellen predikerer 90% av det 4 bli lerling og 6% av det 4 f3 lereplass i skole,
og 83% av alle. -2 Log liklihood=266,6 forbedres med 30,4, noe som betyr en pseudo-forklart
varians, pseudo R?=30,4/266,6=11% (Greene 1993). is= ikke signifikant.

Vi ser ogsd at det spiller en rolle om lereplass-sokeren er jente eller gutt. Gutter har
storre sjanse enn jenter til 4 fa leereplass — alt annet likt. Vi registrerer ogsd at laereplass-
sokere fra Akershus hadde darligere sjanser til 4 f3 leereplass enn ungdom fra de andre
fem fylkene. Det mest interessante i denne analysen er at det som virkelig teller ndr
du skal ut for 4 seke lereplass, ser ut til 4 vaere dine tidligere skoleprestasjoner. Har
du gjort det bra og har besttt, sd spiller det ingen rolle om du har hatt behov for og
har fatt ekstra hjelp og stotte i ett eller flere fag underveis.

Hvordan har det sd gitt med lerlingene og elevene med lerefag i skole videre,
hvor mange har klart fagbrevet? Dette gir frem av figur 6.10.

Figur 6.10 Kompetanse blant leerlinger og elever i leerefag. Prosent innen hver gruppe

Prosent
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T B ] sk(vk)
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80 ~ I kin i
42 47
60 - 82
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20 - > 43
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Ifs tilr (n=29) Ifs ord (n=21)  leere tilr (n=102) lzere ord (n=142)
Figurforklaring:

Sk (yk) studie- og/eller yrkeskompetanse
Fbr fagbrev

Kln IT kompetanse pa lavere nivé IT
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Figuren viser oss at skillet nar det gjelder 4 fa fagbrev ikke gir mellom dem som har
hatt serskilt tilrettelagt opplering eller ikke; dette skillet gir mellom dem som har
gitt i lere og dem som har tatt lerefag i skole. Blant dem som har tatt lerefag i skole,
ser vi at andelen som har fatt fagbrev er relativt lik for dem som har hatt serskilt
tilrettelagt oppleering og de ordinzre yrkesfagelevene, henholdsvis 42 og 47 prosent.
Ogsa blant lerlingene er andelene som har fitt fagbrev relativt like i de to gruppene,
henholdsvis 82 og 90 prosent. Og vi merker oss at forskjellen i fagbrevoppnéelse er
stor mellom dem som har vert i lre og dem som har tatt lzrefag i skole, og dette
gjelder bade elever som har hatt serskilt tilrettelagt opplering i ordinare klasser og
ordinere yrkesfagelever, forskjellene er pa henholdsvis 40 og 43 prosentpoeng.

Hvorfor er det slik? Vi har over vist at seleksjonen av ungdom til henholdsvis
leereplass eller lerefag i skole skjer i hovedsak pa bakgrunn av de unges prestasjoner
pa vkI (selv om ogsa variablene kjonn og skolefylke har effekt). Dette betyr at de
som begynner i lere har et bedre kunnskaps- og ferdighetsnivd i forhold til det de
skal lzere enten i lere eller ndr de tar lerefag i skole. Det er da ikke uventet at dette
slar ut i at flere med laerefag fir fagbrevet sitt enn hva tilfellet er blant dem som matte
ta til takke med lerefag i skole. Jeg har gjennomfert en logistisk regresjonsanalyse
for 4 se hvilke faktorer som har direkte nettoeffekt pa det & fi fagbrev. Denne analysen
har jeg gjennomfort for de ungdommene som hesten 1996 startet enten i lere eller
med lerefag i skole. Den dikotome avhengige variabelen er oppnadd full kompetanse
eller ikke. Noen av dem som begynte i lzere eller lerefag i skole har oppnidd studie-
og/eller yrkeskompetanse (men ikke fagbrev) etter avsluttet videregiende opplering.
Disse er her sldtt sammen med dem som har klart fagbrevet, ettersom jeg vurderte
det som riktigere enn 4 518 dem sammen med dem som har fitt kompetanse pé lavere
niva IT eller 4 utelate dem fra analysen. Ogsa her gjennomferte jeg analysen i to trinn,
og i trinn én inkluderte jeg en rekke variabler som kjonn, sosial bakgrunn, familie-
situasjon, grunn for & seke serskilt tilrettelagt oppleering, tid bruke pa lekser, fraver,
fylke, karakterer fra vkI, bestdtt/ikke bestatt pa vkl, om de hadde serskilt tilrettelagt
opplering eller ikke pa grunnkurset og vkl og om de gikk i lzere eller leerefag i skole
hesten 1996. I trinn to inkluderte jeg bare de tre (!) variablene som hadde signifikant
nettoeffekt pd oppndelse av fagbrev. Denne analysen fremgar av tabell 6.4.

Vi ser at det bare er tre av alle variablene vi la inn i analysen som har signifikant
nettoeffekt pa fagbrevoppndelse. Som antydet over spiller karakterene fra vkI en stor
rolle. Jo bedre karakterer pa vkl, jo sterre er sjansen for & klare fagbrevet. R viser
oss at det er denne variabelen — vkI-karakterene — som har storst partiell effeke pa
den avhengige variabelen. Men vi ser at ogsd om en har hatt lereplass eller har tatt
leerefag i skole har selvstendig effekt, og ogsé denne effekten er vesentlig, den har en
styrke av om lag samme storrelse som vkI-karakterene.

Hva er det s med det 4 ha leerefag i forhold til leerefag i skole som er sd avgjorende?
Mine data gir ikke grunnlag for 4 svare, men en forklaring, som neppe vil vekke
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Tabell 6.4 Hva pavirker sjansen for a klare fagbrevet. Logistisk regresjonsanalyse. Yrkesfagelever
som har begynt i leere eller leerefag i skole hesten 1996. N=290

Variabel B Sign R
Karakter fra vkl (O=middels, dvs 3) 1,63 0,0000 0,31
Gatt i leere eller leerefag i skole (LFS=0) 1,95 0,0000 0,29
Hordaland-elev (nei=0) 1,08 0,0331 0,10
Konstant -0,47 0,0000

Tabellkommentar: Modellen predikerer 96% av det & klare fagbrevet og 6% av det 4 ikke klare
fagbrevet, og 88% av alle. -2 Log liklihood=257 forbedres med 78,6, noe som betyr en pseudo-
forklart varians, pseudo R*=78,6/257=31% (Greene 1993).

motstand, er at miten opplaeringen skjer pd i de to lesningene er s3 forskjellig at det
sldr ut i resultatet til fagproven. Det 4 f vare pé en arbeidsplass og leere faget i de
«riktige» omgivelsene gir s& mye bedre resultat enn 4 sitte enda et ar pa skolebenken.
Det & ikke f3 den leereplassen man hadde ensket seg har selvsagt ogsa stor pavirkning
pa motivasjonen, med de folger dette kan f3 for leringsutbytte og -resultat. En siste
forklaring er jo selvsagt at det 4 fi bruke et ar lengre tid gir bedre resultater. Ikke
bare fir ungdommene bedre tid til 4 arbeide med lerestoffet, men de blir ogsa ett 4r
eldre og mer modne.

Hva skjuler seg bak kompetanse pa lavere niva II?

Jeg skal i dette avsnittet se nzermere pa elevene som oppnddde kompetanse pa lavere
niv II gjennom videregdende opplaring. Jeg vil se pé folgende: a) Hvor mange stryk
har disse elevene med seg ut av videregiende opplering?, b) Hva med dem som har
bare ett stryk, hvilket fag har de stroket i?, og ¢) Hva om alle med bare ett stryk tok
en ny eksamen i dette faget og besto, og dermed fikk enten studie- eller yrkeskompe-
tanse, hvordan ville det pévirke bildet av kompetanseoppnaelsen for ulike grupper
og for hele 1994-kullet av rettselever?

Jeg starter med 4 se pd antall stryk blant elevene med kompetanse pé lavere niva
II. Som tidligere nevnt, favner kompetanse pé lavere niva Il alt fra dem som har ett
stryk til dem som ikke har oppniddd en eneste karakter i videregiende opplering.
Figur 6.11 viser hvor mange stryk elevene med kompetanse pé lavere niva I hadde
ndr de forlot videregdende opplering.

Vi ser at det mangler opplysning om strykfag for noen. Blant elevene som hadde
serskilt tilrettelagt opplering i egne klasser mangler slik opplysning for nesten 60
prosent. For elevene som har gitt i ordinere klasser er det lang lavere andeler hvor
det mangler opplysning om hvilket fag de har strgket i. Dette kan skyldes mangelfulle
registre, men for mange av elevene med sarskilt tilrettelagt opplering skyldes dette
ogsd at de var si faglig svake at det ble vurdert at det ikke var grunnlag fir & gi dem
karakter. Fortitre eller hver fjerde av de 160 uten opplysninger om karakterer fra
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Figur 6.11 Stryk for elever som har oppnadd kompetanse pa lavere niva Il. Prosent innen hver
gruppe. N=421
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videregiende opplaring, hadde heller ikke karakterer fra grunnskolen. Sa godt som
alle som ikke hadde karakter fra grunnskolen — i mitt materiale 48 av 52 elever —
gikk i egne klasser med redusert elevtall.

Ogsié gjennomsnittskarakterene fra grunnskolen (tabell 6.5) bekrefter at elevene
uten karakteropplysninger fra videregdende skole er skolefaglig svake, og at dette kan
vere med pé & forklare hvorfor de ikke har fitt karakterer i videregdende opplering.

Av tabellen ser vi at elevene som har oppniddd kompetanse pd lavere niva II og
som mangler opplysning om hvilke fag de har stroket i, er den gruppen som hadde
de laveste karakterpoengene med seg fra grunnskolen: 20 poeng, noe som tilsvarer
darligere enn Ng i gjennomsnitt. Alle som har streket, hadde bedre karaktersnitt enn
dette, og vi ser at snittet fra grunnskolen er dérligere jo flere stryk elevene oppnédde
i videregiende opplering. Eta®viser at grunnskolekarakterene forklarer 18 prosent
av variasjonen i antall stryk, det vil si at prestasjonene fra grunnskolen har stor

Tabell 6.5 Gjennomsnittlig karakterpoeng fra grunnskolen for grupper med ulikt antall stryk
fra videregaende opplaering. Elever som har oppnadd kompetanse pa lavere niva Il. N=421

Antall stryk fra videregaende oppleering Karakterpoeng fra grunnskolen N

Ett stryk 31 89
To stryk 31 50
Tre stryk 29 20
Fire stryk + 25 102
Mangler opplysning om antall stryk 20 160
Sign 0,000

Eta 0,42

Eta? 0,18
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betydning for hvor mange stryk elevene med kompetanse pé lavere niva II har med
seg ut av videregdende opplering.

S& over til hvilke fag elevene med kompetanse pé lavere niva II har stroket i. Elever
med kompetanse pa lavere niva Il har i prinsippet skaffet seg en storre eller mindre
del av en hel studie- eller yrkeskompetanse, og de kan i prinsippet bygge denne ut
til en full kompetanse etter et byggesteinsprinsipp. Veien frem til full kompetanse
vil variere, avhengig av hvor mange stryk eleven har. Ett stryk betyr at den fulle
kompetansen er ett fag og en eksamen unna. La oss se nermere pd denne gruppen
som er nzrmest full kompetanse.

Andelen med stryk i bare ett fag varierer sterkt mellom de fem gruppene. Elevene
som har hatt serskilt tilrettelagt opplering i egne klasser har lavest andel med ett
stryk, 13 prosent (se figur 6.11). Hoyest andel med bare ett stryk har de ordinere
almenfagelevene, 46 prosent. Og vi ser av figur 6.11 at de andre gruppene «plasserer»
seg pent mellom disse to ytterpunktene: I gruppene ordinere yrkesfagelever og
almenfagelever som har hatt serskilt tilrettelagt opplering i ordinare klasser, er det
om lag en tredjedel av dem som har fitt kompetanse pa lavere niva II som mangler
bare ett fag for den fulle kompetansen er pé plass. Blant elever som har hatt serskilt
tilrettelagt opplering i ordinare yrkesfagklasser, gjelder dette hver femte av dem med
kompetanse pd lavere nivé II. Dette betyr at potensialet for & kunne fi gkt andelen
med kompetanse er storst blant de ordinzre almenfagelevene og minst blant elevene
som har hatt serskilt tilrettelagt opplering i egne klasser.

La oss ogsd se pa i hvilke fag de har stroket, elevene med kompetanse pé lavere
niva II og ett stryk. Dette fremgar av figur 6.12. Her har vi tatt ut dem med ett
stryk fra figur 6.11, og fordelt strykfag innenfor de enkelte gruppene.

Vi ser forst pd matematikk som strykfag. I fire av gruppene i figur 6.12 utgjor
faget mellom ti og 20 prosent, hoyest blant elevene med serskilt tilrettelagt opplering
i egne klasser og lavest blant ordinzre yrkesfagelever (med unntak av ordinere
almenfag-elever, hvor ingen i mitt materiale har stroket i matematikk — her ma det
bemerkes at dette nok ikke er i overensstemmelse med virkeligheten, og at dette nok
skyldes mitt begrensede utvalg av ordinere almenfagelever. For ovrig md det utvises
stor forsiktighet i tolkningen av denne figuren, for husk at N er svert lav for alle
disse gruppene.). Det vi likevel kan tillate oss & konkludere med, er at matematikk
er et storre hinder pa veien frem mot full kompetanse for elever med sarskilt
tilrettelagt opplering enn for ordinare elever.

Norsk ser ut til & veere mest problematisk for elever med serskilt tilrettelagt
opplering i ordinzre almenfagklasser, her har halvparten norsk som sitt ene strykfag.
I de andre gruppene er det smé andeler som har strgket i norsk.

Rundt 15-20 prosent av elevene som har hatt serskilt tilrettelagt oppleering, enten
det har vert i egne eller ordinre klasser, eller om det har vart almenfag- eller
yrkesfagelever, har engelsk som sitt ene strykfag.
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Figur 6.12 Stryk i hvilke fag blant elever med kompetanse pa lavere niva Il med stryk i bare ett
fag. Prosent innen hver gruppe
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Vi ser ogsd at samlepotten andre fag utgjor det ene strykfaget for relative mange, bade
blant ordinzre almenfagelever og blant elever med serskilt tilrettelagt oppleering i
egne klasser, henholdsvis 90 og 30 prosent. I denne gruppen skjuler det seg sprikfag
som tysk og fransk, videre geografi, naturfag, historie og samfunnslere, realfag som
fysikk og biologi samt noen studieretningsfag. Bakgrunnstallene viser altsd at det ene
strykfaget fordeler seg pd mange fag, men at det er lave andeler som har streket i
hvert av disse fagene.

Til slutt merker vi oss at pd de yrkesfaglige retningene er det betydelige andeler
som stoppes pé veien mot full kompetanse av den siste testen for de fir fagbrev eller
vitnemdl: tverrfaglig eksamen eller fagproven. Blant elevene som har hatt serskilt
tilrettelagt opplering i egne klasser, har hver femte elev med kompetanse pa lavere
niva II sitt ene stryk i tverrfaglig eksamen. Det betyr at de har klart seg gjennom
hele lopet for de ble stoppet av den siste testen. Blant yrkesfagelever med sarskilt
tilrettelagt opplering i ordinare klasser, har hver tredje av dem med kompetanse pa
lavere niva II streket i den praktiske proven til fagbrevet, fire prosent har stroket til
den teoretiske delen av fagpreven, og tolv prosent har stroket til tverrfaglig eksamen.
Det betyr at halvparten av elevene med kompetanse pa lavere nivé II og ett strykfag
har mett veggen i den siste avgjerende proven.

Blant ordinare yrkesfagelever er situasjonen den samme; halvparten av dem som har
et stryk og kompetanse pa lavere nivé IT har stroket i den praktiske del av fagproven.

Siste del av dette kapitlet blir en studie av hvordan bildet av kompetanse-
oppnéelsen ville se ut — bde for ulike grupper og for hele 1994-kullet — dersom alle
elevene med kompetanse pa lavere niva II og ett strykfag gikk opp til ny eksamen i
dette ene faget og besto. Det viser jeg i figur 6.13.
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Figur 6.13 Potensiell kompetanseoppnaelse gitt at alle med studiekompetanse og ett strykfag
besto dette faget. Prosent innen hver gruppe. (n=285, 377, 115, 352, 111=1240)

Prosent
100 7
80
60
40 —
20 A
0 " . -
Seers i Seers i Ord - YF Seers i Ord - AF
egne ord - YF ord - AF
[ studie- og yrkeskompetanse 0 2 7 0 0
[] studiekompetanse 2 5 15 62 83
Il Yrkeskompetanse 26 45 54 4 2
[ Kompetanse pa lavere niva II 57 24 11 25 12
[ Kompetanse pa lavere niva | 16 24 13 9 3

Dette bildet kan sammenlignes med figur 6.7. Forskjellen er at de som i figur 6.7
hadde kompetanse pa lavere niva II etter fem ar i videregdende opplaring, og som
hadde stryk i bare ett fag, nd er gitt en potensiell full kompetanse. Vi ser at potensialet
er omtrent likt i alle gruppene, rundt ti prosent innen hver gruppe, med unntak av
ordinare yrkesfagelever, hvor det bare er fire prosent som har potensial til 4 omgjore
sin kompetanse pa lavere nivé II til en yrkeskompetanse. Dette skyldes at det var s&
f3 med kompetanse pa lavere niva I i denne gruppen, at potensialet var lite.

Blant elever som har hatt serskilt tilrettelagt oppleering i ordinare klasser, oker
andelen med full kompetanse fra 19 til 28, det vil si at man narmer seg at hver tredje
i denne gruppen oppndr studie- og/eller yrkeskompetanse.

Hos elevene som har hatt serskilt tilrettelagt opplering i ordinzre yrkesfagklasser,
kan ett-stryks-elevene gke andelen med full kompetanse fra 45 prosent til litt over
halvparten. Tilsvarende for elever med sarskilt tilrettelagt opplering i ordinere
almenfagklasser er en pkning fra 56 til 67 prosent, det vil si en gkning fra litt over
halvparten til to av tre. Blant de ordinzre yrkesfagelevene, vil det, etter at hele
potensialet er tatt ut, vere en av fire som ikke har full kompetanse, og blant de
ordinzre almenfagelevene vil det tilsvarende vaere 15 prosent.
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Figur 6.14 Potensiell kompetanseoppnaelse for hele kullet rettselever fra 1994, gitt at alle med
ett stryk tar ny eksamen og bestar. Prosent. N=1240. Vektet analyse
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Hvordan vil en realisering av dette ett-stryks-potensialet sla ut for hele kullet med
1994-rettsselever? Jeg har foretatt en vektet'® analyse. Resultatet av den fremgér av
figur 6.14.

De lysegré soylene er den kompetansen elevene i mitt utvalgsmateriale hadde viren
1999, og er identisk med fordelingen i figur 6.9. De morkegri soylene er potensiell
kompetanse gitt at alle ett-stryks-elevene realiserer sitt potensiale. De er fremkommet
ved at jeg har gitt ett-stryks-elever som begynte p henholdsvis en yrkesfaglig og en
almenfaglig studieretning i 1994 og som hadde kompetanse pé lavere nivé II viren
1999, henholdsvis yrkes- og studiekompetanse. Dette behover ikke vere riktig,
spesielt vet vi jo at en del som startet pd yrkesfag har endt opp med studiekompetanse,
men jeg har for enkelthets skyld valgt 4 gjore det her.

Andelen elever uten formell kompetanse og andelen elever med dobbelkompetanse,
berores ikke av denne manipuleringen. Det som skjer er at andelene med yrkeskompe-
tanse og studiekompetanse til sammen oker tilsvarende reduksjonen av andelen med
kompetanse pa lavere niva I1.

Gitt at alle ett-stryks-elevene tar ut sitt tenkte potensial, vil andelen med
kompetanse pd lavere niva II falle fra 21,1 til 13,4 prosent, det vil si en reduksjon
pd nesten dtte prosentpoeng. Andelen med yrkeskompetanse vil eke 2,5 prosentpoeng,
fra 23,3 til 25,8 prosent, mens andelen med studiekompetanse vil gke vel fem
prosentpoeng til tett opp under halvparten av kullet. Totalt vil andelen med full
kompetanse gke nesten atte prosentpoeng fra 70,4 til 78,1 prosent. (Disse tallene

ma selvsagt tolkes med en viss forsiktighet; spesielt mé vi huske pa feilmarginene,
jfr tabell A.1 i vedlegg 2.)

1 Om vekting, se avsnittet om vandring og kompetanseoppnéelse for hele kullet foran i dette kapitlet.
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Hvor realistisk er dette? Det er selvsagt umulig & svare pd. En del vil nok realisere
potensialet ved at de tar opp igjen det ene faget de mangler, men vi kan si med
sikkerhet at det ikke vil gjelde alle. Det er sannsynlig at de svakeste elevene, de med
de darligste skoleerfaringene og de darligste skolefaglige ferdighetene og kunnskapene,
vil holde seg unna skoler, klasserom og eksamener dersom de kan. Det betyr at nar
disse har skaffet seg en jobb, sd er sjansen kanskje liten for at de vender tilbake og
skaffer seg videregdende opplaring. Dette gjelder selvsagt ikke alle i denne gruppen:
Blant annet er det noen av dem som bruker militertjenesten til 4 ta opp igjen havarerte
utdanningsprosjekter.

For middelhavsfarerne fra almenfaglige studieretninger er nok sjansen storre.
Mange av dem vil oppdage at de er avhengige av studickompetansen for 4 komme
videre, og vil sikkert gjore noe med det. For dem som har fagbrev som mal, finnes
det en annen vei; det som tidligere het §20-kandidat og som etter den nye
Oppleringslova (§3-5) heter praksiskandidat.

Leseren har sikkert merket seg at jeg bare har analysert og kommentert dem som
har stroket i ett fag, og ikke dem som har stroket i to eller flere fag. Ogsa blant disse
elevene er det et potensial for & oppna full kompetanse. Blir en ungdom forst motivert
for 4 skaffe seg en studieckompetanse ved 4 ta opp igjen fag, sd betyr det kanskje ikke
s4 mye om man m4 ta opp ett eller tre fag. Og ungdom som setter seg som mél & fa
fagbrev, vil nok i mange tilfeller klare det, selv om de m4 ta opp igjen bide noen av
de felles almene fagene og gi opp til fagpreven.

Dette betyr at full-kompetanse-potensialet ikke bare ligger blant ett-stryks-
elevene, men ogsd blant dem med flere stryk. Jeg har derfor ogsa beregnet at dersom
alle med inntil to stryk fullforer, s vil andelen med full kompetanse oke til 81,4 pro-
sent, og dersom alle med inntil tre stryk fullferer, vil andelen ke til 83,2 prosent av
alle rettselevene fra hesten 1994.

Hvor mange som til slutt gjor en siste innsats og oppnar full kompetanse, vil
bare tiden vise. Men med bakgrunn i de ovennevnte tall, er det kanskje ikke noe
dérlig tips 4 anta at andelen med full kompetanse om noen ér vil ligge rundt 80
prosent.

De som sluttet

Helt til slutt i dette kapitlet om hvordan det gikk med elevene, skal jeg se nermere
pa de elevene som sluttet i videregdende opplering for de hadde vart der i tre 4r,
det vil si at de sluttet for viren 1997.

"' Noen av elevene som her inkluderes, gikk i videregdende opplering ut over viren 1997, men
totalt gikk de mindre enn tre ir i videregdende opplering.
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Forst noen ord om omfanget. Analyser vist tidligere i rapporten har fortalt oss at ni
prosent av hele 1994-kullet med rettselever gikk mindre enn tre r i videregiende
opplaring, og dermed endte opp med kompetanse pé lavere nivé I. Det er disse ni
prosentene av elevene jeg her omtaler som sluttere. De fordeler seg selvsagt ujevnt
innen ulike elevgrupper, og tabell 6.6 viser oss hvor mange dette dreier seg om
innenfor fem ulike elevgrupper.

Tabell 6.6 Andel som gikk mindre enn tre ar i videregaende oppleering i fem elevgrupper. Prosent
innen hver enkelt gruppe

Elevgruppe Andel sluttere
Seerskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser (n=285) 16,1
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordineere klasser - yrkesfag (n=377) 24,4
Seerskilt tilrettelagt oppleering i ordineere klasser - almene fag (n=115) 8,7
Ordineere elever - yrkesfag (n=352) 13,4
Ordineere elever - almene fag (n=111) 2,7

Vi ser at andelen sluttere var storre blant yrkesfagelever enn almenfagelever, og storre
blant elever med serskilt tilrettelagt opplering enn blant ordinzre elever.

Disse elevene har sluttet til ulike tider i lopet. I tabell 6.7 viser jeg nar de sluttet,
ogsé her innenfor fem ulike elevgrupper.

De aller fleste slutterne forlot videregiende opplering i lopet av sitt andre skoledr.
Det var felles for alle de fem gruppene, med unntak av de ordinre almenfagelevene.
Den gruppen som hadde forholdsmessig storst andel sluttere forste &ret, var elever
med serskilt tilrettelagt opplaering i ordinzre yrkesfagklasser. Vi ser ogsd at i alle
gruppene var det svaert smd andeler som sluttet i lopet av det tredje dret i videregiende
opplering.

Noen av slutterne har vi ikke fanget opp. Det er de som har sluttet i tida fra
skoledret begynte til oktober 1994, da utvalget til undersekelsen ble foretatt.

Tabell 6.7 Nar sluttet slutterne. Prosentpoeng av alle innen hver gruppe som sluttet hvert av
de tre forste arene

Elevgruppe Forste ar Andre ar Tredje ar | alt
Seerskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser (n=285) 2 13 1 16
Seerskilt tilrettelagt opplaering i ordinaere klasse — 8 15 2 25
yrkesfag (n=377)
Seerskilt tilrettelagt opplaering i ordinaere klasse —

3 5 1 9
almene fag (n=115)
Ordinaere elever - yrkesfag (n=352) 3 9 2 14
Ordinaere elever - almene fag (n=111) 1 1 1 3
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Sluttere blant alle elevene med saerskilt tilrettelagt oppleering
Jeg skal i dette avsnittet forsgke & gi noen bidrag til en forklaring pa hvorfor slutterne
sluttet. Det skal jeg gjore ved hjelp av logistisk regresjon. Jeg har da etablert slutting
som en todelt avhengig variabel, hvor de som har sluttet har verdien 1, og de som
ikke har sluttet har verdien 0. Det betyr at logit-analysene nedenfor peker ut
uavhengige variabler som har signifikant nettoeffekt pa det 4 slutte. Jeg starter med
en analyse av elever med serskilt tilrettelagt opplering, og jeg inkluderer da alle disse
elevene, bide dem som har serskilt tilrettelagt opplering i egne og i ordinzre klasser.

Folgende variabler var i utgangspunktet inkludert i analysen (jfr analysemodellen
med variabelforklaringer i figur 4.1):

* Bakgrunnsvariablene: Kjonn, vanske, sosial bakgrunn, familieforhold

* Grunnskolevariablene: Hjelp i grunnskolen, karakterer og tempo

* Opvergangsvariablene: Valgpavirkning og ferstegnske

* Rammefaktorvariablene: Fylke, studieretning, klassetype og klassestorrelse

* Laringsarenavariablene: Trivsel, syn pa utdanning generelt, fremtidsplaner, faglig
egenvurdering, syn pa ulike fag

* Fritidsvariablene: Fritidsbruk (faktorvariabler), organisasjonsdeltakelse, venne-
samver i friminutt og i fritida, jobb ved siden av skolen

Resultatet av analysen fremgar av tabell 6.8.

For jeg tolker og kommenterer tabellen, minner jeg om at riktig tolkning er helt
avhengig av at man er klar over retningen pé variabelen. For angivelse av dette vises
til variabelforklaringene i tilknytning til analysemodellen i figur 4.1.

Analysen viser at det 4 ha sosiale vansker hadde signifikant nettoeffekt pa slutting.
Elever med sosiale vansker sluttet oftere enn elever uten slike vansker. Vi ser at ogsa
en annen av bakgrunnsvariablene hadde signifikant effekt: Elever som bodde sammen
med bdde mor og far, sluttet i mindre grad enn dem som ikke bodde sammen med
begge foreldrene.

To av rammefaktor-variablene hadde signifikant nettoeffekt pa slutting: klassetype
og studieretning. Elever som hadde sazrskilt tilrettelagt opplering i egne klasser med
redusert elevtall, sluttet sjeldnere enn dem som hadde serskilt tilrettelagt oppleering
i ordinzre klasser. A vere almenfagelev det forste iret betydde mindre sannsynlighet,
og 4 vare elev pd hotell- og naringsmiddelfag betydde storre sannsynlighet for & slutte
i lopet av de tre forste drene.

To variabler knyttet til leeringsarenaen hadde signifikant nettoeffeke pa slutting:
For det forste ser vi at de elevene som sa at de trivdes best i videregiende opplering,
sluttet i minst grad. Dette er den variabelen med sterkest partiell effekt pa slutting.
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Tabell 6.8 Uavhengige variabler med signifikant nettoeffekt pa slutting for elever med seerskilt
tilrettelagt oppleering i egne og ordinaere klasser blant rettselevene fra 1994. Logistisk regresjon.
N=777

Variabel B R Sign
Sosiale vansker 0,76 0,07 0,0129
Familieforhold -0,47 -0,06 0,0297
Egne eller ordinaere klasser -0,64 -0,09 0,0048
Elev pa hotell- og naeringsmiddelfag 0,83 0,09 0,0042
Elev pa almenfaglige retninger -1,27 -0,11 0,0007
Trivsel -1,00 -0,24 0,0000
Utvikling av egenvurdering 0,15 0,12 0,0003
Fremtidige yrkesplaner -0,14 -0,12 0,0005
Vennesamveer i friminuttene 0,29 0,06 0,0250
Konstant -0,28

Tabellkommentar: Modellen predikerer 97% av dem som ikke slutter og 28% av dem som gjor
det, 0g 84% av alle. -2 Log liklihood=756,7 forbedres med 147,7, noe som betyr en pseudo-forklart
varians, pseudo R?=147,7/756,7=20% (Greene 1993).

For det andre ser vi at elever med de mest ambisigse planene for fremtidig yrke sluttet
i minst grad.

En fritidsvariabel har effekr i forhold til slutting: Elever som var mest sammen
med venner i friminuttene, sluttet i storre grad enn dem som er mindre sammen
med venner.

I den neste analysen har jeg sett bare pd de elevene som hadde serskilt tilrettelagt
opplering i ordinre klasser. Da fikk jeg mulighet til & se om omfang av hjelp og
grad av integrering/segregering hadde noen effekt i forhold til slutting. I denne
analysen inngikk de samme variabler som i analysen presentert over, med tillegg av
tre hjelp-variablene — omfang av hjelp og stotte forste &r, og grad av integrering/
segregering — og med unntak av variabelen som skiller mellom egne og ordinere
klasser. Resultatet av analysen fremgér av tabell 6.9.

Det er sd godt som de samme variablene (med unntak for sosiale vansker, og det &
vere elev pa hotell- og neringsmiddelfag) som er signifikante i denne analysen av elevene
med sarskilt tilrettelagt oppleering i ordinzre klasser, som i den av alle elevene med seerskilt
tilrettelagt opplering. Retningen pi effektene er ogsd de samme, og jeg kommenterer
derfor ikke de enkelte variablene her, men henviser til omtalen etter den foregdende
analysen. Det eneste jeg vil peke pd, er at variabelen for omfang av hjelp, samt variabelen
for grad av segregering/integrering ikke hadde signifikant effekt pa slutting.

Jeg har ogsa gjort en lignende analyse bare for de elevene som hadde serskilt
tilrettelagt opplering i egne klasser. Den analysen gir bare 14 prosent pseudo-forklart
varians, og bare tre av variablene har signifikant nettoeffekt pé slutting; jo heyere
skdre pa variabelen for sosial bakgrunn, jo mindre slutting, jo bedre trivsel, jo mindre
slutting, og jo flere dr med ekstra hjelp og statte, jo mindre grad av slutting.
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Tabell 6.9 Uavhengige variabler med signifikant nettoeffekt pa slutting for elever med seerskilt
tilrettelagt opplaering i ordinaere klasser blant rettselevene fra 1994. Logistisk regresjon. N=492

Variabel B R Sign
Familieforhold -0,86 -0,14 0,0007
Grunnskolekarakterer -0,39 -0,07 0,0373
Elev pa almenfaglige retninger -0,99 -0,10 0,0105
Trivsel -0,99 -0,23 0,0000
Fremtidige yrkesplaner -0,14 -0,14 0,0018
Vennesamveer i friminuttene 0,44 0,09 0,0140
Konstant -0,55

Tabellkommentar: Modellen predikerer 96% av dem som ikke slutter og 30% av dem som gjor
det, og 82% av alle. -2 Log liklihood=502,2 forbedres med 97,4, noe som betyr en pseudo-forklart
varians, pseudo R?=97,4/7502,2=19% (Greene 1993).

Sluttere blant de ordinzere elevene

Til slutt skal jeg presentere en analyse hvor jeg har lett etter variabler som kan bidra
til 4 forklare slutting blant de ordinare elevene. Folgende variabler var i utgangs-
punktet inkludert i analysen (jfr analysemodellen med variabelforklaringer i figur 4.1):

* Bakgrunnsvariablene: Kjonn, sosial bakgrunn, familieforhold

* Grunnskolevariablene: Hjelp i grunnskolen, karakterer og tempo
* Opvergangsvariablene: Valgpavirkning og ferstegnske

* Rammefaktorvariablene: Fylke, studieretning og klassestorrelse

* Laringsarenavariablene: Trivsel, syn pa utdanning generelt, fremtidsplaner, faglig
egenvurdering, syn pa ulike fag

* Fritidsvariablene: Fritidsbruk (faktorvariabler), organisasjonsdeltakelse, venne-
samver i friminutt og i fritida, jobb ved siden av skolen

Resultatet av analysen fremgar av tabell 6.10.

Ingen av bakgrunnsvariablene har signifikant effeke pa slutting, mens to av grunn-
skolevariablene har effekt. Jo bedre karakterer fra grunnskolen, jo mindre slutting
blant de ordinare elevene, og vi ser ogsa at ordinre elever som hadde hjelp og stotte
i ungdomsskolen (men som ikke hadde det i videregiende opplaring), slutter i storre
grad enn ordinare elever som ikke hadde hjelp og stotte i ungdomsskolen.

En variabel knyttet til overgangen til videregiende opplering hadde effekt; elever
som ble mest pavirket av andre ved valg av studieretning i videregdende opplering,
slutter i mindre grad enn dem som sier at de valgte helt selv.

Av rammefaktorene har studieretning og klassestorrelse effekt: Elevene pa helse-
og sosialfag slutter oftere enn andre, og jo storre klasser elevene gir i, jo sjeldnere
slutter de.
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Tabell 6.10 Uavhengige variabler med signifikant nettoeffekt pa slutting for ordinzere elever
blant rettselevene fra 1994. Logistisk regresjon. N=463. Vektet analyse

Variabel B R Sign
Hjelp i ungdomsskolen 1,23 0,14 0,0002
Grunnskolekarakterer -1,76 -0,23 0,0000
Pavirkning ved valg av studieretning -1,41 -0,13 0,0007
Klassestarrelse -0,78 -0,14 0,0002
Elev pa helse- og sosialfag 1,07 0,10 0,0045
Trivsel -1,39 -0,26 0,0000
Organisert fritid -0,51 -0,08 0,0152
Med i politisk organisasjon 3,03 0,23 0,0000
Vennesamveer i friminuttene 0,64 0,09 0,0067
Med i antall organisasjoner -0,78 -0,09 0,0069
Konstant 4,07

Tabellkommentar: Modellen predikerer 99% av dem som ikke slutter og 39% av dem som gjor
det, 0g 83% av alle. -2 Log liklihood=594,3 forbedres med 239,0, noe som betyr en pseudo-forklart
varians, pseudo R?=239,0/594,3=40% (Greene 1993).

En av variablene knytet til leringsarenaen har effekt: trivsel. De elevene som trives
best, slutter i minst grad. Trivsel er den variabelen som har storst partiell effekt pa
slutting.

Fire av fritidsvariablene har signifikant nettoeffekt pé slutting. For det forste ser
vi at elever som driver med organisert virksomhet (idrettslag, forening, lag, korps,
kor, ungdomsklubb), slutter i mindre grad enn andre. For det andre er det slik at
elever som er med i politiske organisasjoner, slutter i storre grad enn andre. For det
tredje: Jo flere organisasjoner elevene er med i, jo lavere grad av slutting finner vi,
og for det fjerde: De som er mest sammen med venner i friminuttene, slutter i storre
grad enn andre.
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7 Kompetanseoppnaelsen -
kan den forklares?"

Jeg har i forrige kapittel vist hvilken kompetanse ulike elevgrupper har oppnadd. I
dette kapitlet er oppgaven & gi noen bidrag til 4 forklare variasjonen i kompetanse-
oppnéelsen. Variabelen for kompetanseoppnéelse er i utgangspunktet sjudelt:
kompetanse pd lavere niva I, kompetanse pa lavere niva II, yrkeskompetanse med
vitnemadl, fagbrev etter skolelap, fagbrev etter leretid, studickompetanse og bade
yrkes- og studiekompetanse. Variabelen er pd nominal-niva, det vil si at den har
gjensidig utelukkende kategoriene som ikke er rangordnet.

Den avhengige variabelens méleniva er avgjorende for hvilken analysemetode som
kan brukes. Linezr regresjon som forutsetter avhengig variabel pa forholdstallsniva,
det vil si at kategoriene er rangordnet og at avstanden mellom dem er lik, er ikke
egnet i denne sammenhengen. Skulle jeg operere med kompetansevariabelen som en
forholdstallsvariabel, métte jeg forutsette en rangering mellom de ulike formene for
kompetanse og ogsa like stor avstand i verdi mellom de ulike kompetanseformene.
Jeg métte da foreta det umulige valget om hva som er mest verd, studie- eller
yrkeskompetanse, og ogsé foreta en rangering av de ulike formene for yrkeskompe-
tanse. Dette vurderer jeg som uaktuelt, og velger i stedet 4 sla sammen dem som har
studie- og/eller yrkeskompetanse i én kategori, og dem som ikke har det i en annen.
Jeg har da etablert en todelt kompetansevariabel p& nominalniva.

Med en slik avhengig variabel er logistisk regresjon (logit) en velegnet analyse-
metode, ettersom metoden forutsetter nettopp en todelt avhengig variabel med et
enten/eller utfall. Analysemetoden beregner sjansen for det ene eller andre utfallet gitt
ulike fordelinger av verdier pd de uavhengige variablene. Ved hjelp av logit kan man
si noe om hvilke variabler som har signifikant nettoeffekt pa den avhengige variabelen,
og hvor stor forklaringskraft modellen har i forhold til 4 forklare variasjonen i den
avhengige variabelen. For en nermere redegjorelse for og drefting av logit, se i
kapittel 5, der jeg analyserer valget mellom almenfaglig og yrkesfaglig studieretning.

! Se ogsd Markussen 1998 og 1999.
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Kompetanse for elever med saerskilt tilrettelagt
opplaeering i egne og ordinaere klasser

Jeg starter med & se nermere pd kompetanseoppndelse for elever med serskilt
tilrettelagt opplering bide i ordinare og i egne klasser. Med egne klasser menes i
denne sammenheng elever som pé grunnkurset hadde tilherighet til grunnkurs over
to ar, tilrettelagt grunnkurs og attergrupper. Elever pi tilbud med enda storre grad
av tilrettelegging, er ikke inkludert i denne analysen. Dette er elever som gér i
firergrupper, APO, tredje vei eller skoler med helt spesielle tilrettelagte tilbud.?
Begrunnelsen for ikke 4 la disse inngd i analysen, er at de fleste av dem ikke har hatt
studie- og/eller yrkeskompetanse som mal med sin utdanning, mens vi kan forutsette
at for mange av elevene i grunnkurs over to 4, tilrettelagt grunnkurs og dttergrupper
har studie- og/eller yrkeskompetanse vert er realistisk mal.

Jeg vil med kompetanseoppnéelse som avhengig variabel, lete etter forhold som
kan bidra til 4 kaste lys over spersmélet om hvorfor noen elever oppnir studie- og/
eller yrkeskompetanse, mens andre ikke gjor det. I utgangspunktet har folgende
variabelgrupper og variabler vert inkludert i analysen (se analysemodellen med
variabelforklaringer i figur 4.1):

* Bakgrunnsvariablene: Kjonn, vanske, sosial bakgrunn, familieforhold

* Grunnskolevariablene: Hjelp i grunnskolen, karakterer og tempo

*  Overgangsvariablene: Valgpévirkning og ferstegnske

* Rammefaktorvariablene: Fylke, studieretning, klassetype og klassestorrelse

* Laringsarenavariablene: Trivsel, syn pa utdanning generelt, fremtidsplaner, faglig
egenvurdering, syn pa ulike fag

*  Fritidsvariablene: Fritidsbruk (faktorvariabler), organisasjonsdeltakelse, venne-
samver i friminutt og i fritida, jobb ved siden av skolen

Nir jeg presenterer resultatene, slik som i tabell 7.1, er bare variablene som har
signifikant nettoeffekt pd kompetanseoppnéelsen pd fem prosent nivd, tatt med. Jeg
presenterer en rendyrket modell. For en redegjorelse for hvordan koeffisientene i
tabellen tolkes, henvises til kapittel 5, der jeg analyserer valget mellom almenfaglig
og yrkesfaglig studieretning.

Blant bakgrunnsvariablene merker vi oss at verken sosial bakgrunn eller kjenn
hadde signifikant nettoeffekt pd kompetanseoppndelse. Med referanse til figur 5.4
minner jeg om at disse variablene hgyst sannsynlig har indirekte effekt pd kompetanse-

2 Se siste del av kapittel 2 for presentasjon av de ulike tilbud.
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Tabell 7.1 Uavhengige variabler med signifikant nettoeffekt pa kompetanseoppnaelse for elever
med seerskilt tilrettelagt oppleering i egne og ordineere klasser blant rettselevene fra 1994.
Logistisk regresjon. N=710

Variabel B R Sign
Sosiale vansker -0,81 -0,06 0,0185
g:;f;ii:? sammensatte 0,55 0,06 0,0225
Familieforhold 0,78 0,11 0,0002
Grunnskolekarakterer 1,68 0,25 0,0000
Elev i Buskerud -0,85 -0,08 0,0034
Klassestarrelse -0,33 -0,07 0,0085
Egne eller ordinaere klasser -0,72 -0,06 0,0187
Trivsel 0,51 0,11 0,0003
Arbeid ved siden av skolen .03 0,06 0,0193
Konstant -5,56

Tabellkommentar: Modellen predikerer 80% av dem som har studie- og/eller yrkeskompetanse og
63% av dem som ikke har det, og 73% av alle. -2 Log liklihood=955,7 forbedres med 221,9, noe
som betyr en pseudo-forklart varians, pseudo R*=221,9/955,7=23% (Greene 1993).

oppnéelse. Vi ser derimot at elever med sosiale vansker og elever med generelle og
sammensatte leerevansker har mindre sannsynlighet for & oppna studie- eller yrkes-
kompetanse enn andre elever. Videre ser vi at det & bo sammen med bide mor og far
hadde positiv effekt pd sannsynligheten for & oppné studie- eller yrkeskompetanse,
sammenlignet med andre familiesituasjoner.

Blant grunnskolevariablene var det bare karakterene som hadde effekt pa
kompetanseoppndelsen. Vi registrerer at det var denne variabelen som hadde sterkest
partiell effekt (r=.25) pa kompetanseoppndelsen. Ingen av overgangsvariablene hadde
effekt pd kompetanseoppndelsen.

Av de fire rammefaktorvariablene som var inkludert i analysen, ser vi at tre hadde
signifikant effekt pd kompetanseoppndelsen;

* Fylke: Elever i Buskerud hadde mindre sannsynlighet for & oppna studie- eller
yrkeskompetanse enn elever fra de andre fylkene.

* Klassestorrelse: Elever i smé klasser hadde storre muligheter til studie- eller
yrkeskompetanse enn elever i storre klasser.

* Klassetype: Elever med serskilt tilrettelagt opplering i ordinare klasser hadde
storre sjanse for 4 oppnd studie- eller yrkeskompetanse enn elever med sarskilt
tilrettelagt opplering i egne klasser.

Blant leringsarenavariablene var det bare trivsel som hadde signifikant nettoeffekt,
ved at elevene som trivdes best i storst grad oppnidde studie- eller yrkeskompetanse.
Blant fritidsvariablene var det bare jobb ved siden av skolen som hadde effekt i forhold
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til kompetanseoppndelsen, ved at elever som hadde jobb ved siden av skolen,
oppnédde studie- eller yrkeskompetanse i storre grad enn dem som ikke hadde jobb.
Det jeg vurderer som det mest interessante ved funnene i denne analysen, er for det
forste at elever med sarskilt tilrettelagt opplering i ordinare klasser hadde storre
sjanse for & oppna studie- eller yrkeskompetanse enn elever med serskilt tilrettelagt
opplaring i egne klasser, og for det andre at variabelen som hadde sterkest partiell
effeke (r=.25) pd kompetanseoppndelsen var grunnskolekarakterene. For en neermere
drefting av betydningen av dette, vises til kapittel 1.

Jeg vil i figur 7.1 illustrere hvordan variasjon i noen av de uavhengige variablene
med signifikant nettoeffeke pavirker sannsynligheten for det ene eller det andre utfallet
pa den avhengige variabelen kompetanseoppnéelse, i dette tilfellet ser jeg p& sannsynlig-
heten for at elevene oppnar studie- eller yrkeskompetanse.

Figur 7.1 Rettselever fra 1994 med saerskilt tilrettelagt oppleering i egne og ordinaere klasser.
N=710 a. Beregnet sannsynlighet for & oppna studie- eller yrkeskompetanse etter avsluttet
videregdende opplaering. Logit-estimat. b. Fordeling av grunnskolekarakterene

Sannsynlighet for studie- eller yrkeskompetanse [] kar egne
100
_ trivsel
80 1 - t,» refgrupp
PR
PGP
60 - PR .~ egne klasser
40
20
kar ord
0 - T
0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4

Grunnskolekarakterer

Vi starter med & se pa det jeg har definert som en referansegruppe. Elevene i denne
gruppen har folgende kjennetegn:

¢ De har ikke sosiale vansker

* De har ikke generelle eller sammensatte lerevansker
* De bor ikke sammen med bdde mor og far

e De er ikke elever i Buskerud

*  De gir i middels store klasser

* De har serskilt tilrettelagt opplaring i ordinare klasser
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* De trives middels i videregiende opplaring
* De har ikke jobb utenom skolen

Referansegruppen er i figur 7.1 representert med den midterste linjen. Vi ser at elever
som har disse kjennetegnene felles, har gkende sannsynlighet for & oppna studie- eller
yrkeskompetanse etter som karakterpoengene deres fra grunnskolen gker.

Elever med et karaktersnitt like under Ng (verdien 2 i figuren) har ti prosent sjanse
for & oppna studie- eller yrkeskompetanse, mens for dem som har et karakeersnitt like
under G (verdien 3 i figuren), er sannsynligheten 38 prosent. En hel karakter bedre i snitt
oker altsd sjansen for studie- eller yrkeskompetanse med 28 prosentpoeng, alt annet like.

I tabell 7.1 og kommentarene til tabellen har jeg vist hvilke variabler som hadde
signifikant nettoeffekt pd kompetanseoppnielsen. La oss nd se hva som skjer med
sannsynligheten for kompetanseoppndelse nér vi endrer verdien pa en av de uavhengige
variablene, trivsel, mens vi holder alle de andre fast. Vi husker at elevene i referanse-
gruppen trivdes passelig (verdien 0). Dersom vi endrer dette til at de trives bra
(verdien 1), fir vi den linjen som ligger overst i figur 7.1. For elever som har verdien
2,5 pa karakrerskalaen (litt over Ng i snitt), sker sannsynligheten for & f2 studie-
eller yrkeskompetanse fra 21 til 30 prosent ndr de trives bra sammenlignet med &
trives passe (alt annet likt). (For en drefting av begrepet «alt annet likt» henvises til
kapittel 5, der jeg analyserer valget mellom almenfaglig og yrkesfaglig studieretning.)

Jeg kunne tegnet tilsvarende linjer for alle variablene i tabell 7.1 som har
signifikant nettoeffekt pi kompetanseoppnaelsen. Nér fortegnet pa B-koeffisienten
er positivt, slik som for trivsel, vil denne variabelens linje ligge over referansegruppen.
Men dersom fortegnet er negativt, vil denne variabelens linje ligge under linjen for
referansegruppen ndr vi endrer verdien pé variabelen i positiv retning, slik som for
eksempel for variabelen «egne eller ordinzere klasser». Et av kjennetegnene for elevene
i referansegruppen var at de hadde serskilt tilrettelagt oppleering i ordinzre klasser.
B for denne variabelen er negativ. Det betyr at ndr vi beregner sannsynligheten for
at elever med sarskilt tilrettelagt opplering i egne klasser skal oppnd studie- eller
yrkeskompetanse, fir vi den nederste linjen i figuren.

Forskjellen i sannsynlighet for oppnaelse av studie- eller yrkeskompetanse avhengig
av klassetype, er smd i de lavere karaktersjikt. Men ndr vi begynner & bevege oss over
Ng i snitt, eker forskjellene. Ser vi for eksempel pa elever med verdien 2,5 (litt over
Ng i snitt) pd aksen for grunnskolekarakterer i figur 7.1, ser vi at sannsynligheten
for studie- eller yrkeskompetanse for elever med sarskilt tilrettelagt opplering i
ordinere klasser er 21 prosent, mens den er ti prosent for elever med sarskilt
tilrettelagt opplering i egne klasser.

Beveger vi oss et trinn opp pé skalaen pd x-aksen, det vil si til 3 (som tilsvarer
like under G i snitt), ser vi at forskjellen i sannsynlighet mellom egne og ordinare
klasser er gkt til 15 prosentpoeng.
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N4 er dette en teoretisk modell. Det er derfor nedvendig & konfrontere funnene med
virkeligheten. Det gjor vi ved & inspisere karakterene til de elevene i egne klasser som
har inngdtt i analysen. Karakterfordelingen for elevene i egne klasser er lagt inn i
figuren som et grétt felt. Det viser at hovedtyngden av elevene med sarskilt tilrettelagt
opplering i egne klasser hadde et karaktersnitt fra ungdomsskolen mellom Ng og
G. Bakgrunnstallene viser at dette gjaldt 73,8 prosent av disse elevene. I tillegg hadde
3,7 prosent et snitt over G. Det vil si at 77,5 prosent av denne elevgruppen faktisk
hadde karakterer i det sjiktet hvor forskjellene i sannsynlighet for studie- eller
yrkeskompetanse mellom elever som har gétt i egne og ordinare klasser, er si store
at de er interessante.

Ett forhold er det nedvendig & vere oppmerksom pé. Verken a) utvalget til
gruppen «elever med serskilt tilrettelagt oppleringy eller b) utvalget til egne eller
ordinzre klasser er foretatt ved en tilfeldighetsmekanisme (randomisering), men
utvalgene er etablert ved seleksjon. Dette er sentralt, ettersom randomisering sikrer
sammenlignbarhet, mens man ved studier av en situasjon fremkommet ved seleksjon,
ikke kan vare helt sikker pd at man faktisk méler effekten av ulike tiltak, i dette
tilfellet & g& i egne henholdsvis ordinare klasser.

Ved etableringen av utvalgene til egne henholdsvis ordinere klasser har det foregdte
seleksjon p& bakgrunn av blant annet grunnskolekarakterer (jfr tabell 5.5 og figur
5.5). I figur 7.1 har jeg lagt til karakterfordelingen bade for elever med sarskilt
tilrettelagt opplaring i egne og i ordinre klasser. Den viser at elevene i ordinare
klasser stort sett har karakterer bedre enn Ng snitt, og majoriteten ligger hoyere.
En stor andel av elevene med serskilt tilrettelagt opplering i egne klasser hadde —
som jeg allerede har kommentert — et karaktersnitt fra ungdomsskolen mellom Ng
og G. Figur 7.1 viser et betydelig overlapp av karakterer mellom de to gruppene,
noen som muliggjer sammenligninger pé tvers av organisatoriske losninger.

Det har ogs foregitt seleksjon til egne henholdsvis ordinere klasser pd grunnlag
av vanske/diagnose (jfr tabell 5.5 og figur 5.5, samt tabell 4.2 og figur 4.2). Tabell
4.2 og figur 4.2 viser at for alle vanskegrupper er det elever bide i egne og ordinzre klasser,
selv om noen vanskeformer klart dominerer enten i egne eller i ordinzre klasser. Denne
fordelingen muliggjer sammenligninger pd tvers av organisatorisk lasning.

Det vi nd har kommentert, og som modellen (tabell 7.1) har kontrollert for, er
observerte seleksjonsmekanismer. Modellen (tabell 7.1) kontrollerer imidlertid ikke
for uobservert seleksjon. Det kan derfor eksistere noen uobserverte forskjeller som
kan vere viktige for 4 forklare variasjon i kompetanseoppndelse. Dette nodvendiggjor
forsiktighet ved tolkning, kommentering og konklusjoner.

P4 tross av disse forbeholdene synes overlappingen mellom de to gruppene pa
blant annet karakternivd og vanske 4 vare sd stor, at det er interessant 4 registrere at
kompetanseoppnéelsen er en del storre for elever med sarskilt tilrettelagt opplering
i ordinzre enn i egne klasser. I modellen er det tross alt kontrollert for viktige
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observerte forskjeller mellom de to gruppene, slik at den observerte variasjon i
kompetanseoppnaelse for de to gruppene ber dreftes nermere. Det gjores i kapittel 1.

Kompetanse for elever med saerskilt tilrettelagt
oppleering i ordincere klasser

Jeg har gjennomfert en lignende analyse bare for de elevene som hadde sarskilt
tilrettelagt oppleering i ordinzre klasser. Grunnen er at jeg onsket & gjennomfere en
analyse hvor omfang og type hjelp ble inkludert som uavhengige variabler. Disse hjelp-
variablene er etablert med utgangspunkt i elevene som har hjelp og stette i ordinare
klasser, og ikke for elever som fir ekstra hjelp og stotte innenfor egne klasser med
redusert elevtall. En time ekstra hjelp og stotte i norsk i en ordiner klasse, er noe
annet enn en tilsvarende time i en firergruppe. I egne klasser med redusert elevtall er
i utgangspunktet alt leeringsarbeid serskilt tilrettelagt, og kanskje er ikke elevene i
egne klasser med redusert elevtall alltid oppmerksomme pa at de far ekstra hjelp og
stotte. P4 grunn av disse forholdene har det ikke veert mulig & etablere felles variabler
som mil pi omfang og grad av integrering/segregering for elever med serskilt
tilrettelagt opplering i egne og ordinzre klasser.

En analyse hvor disse to variablene inngir matte derfor gjennomferes bare for
elevene med sarskilt tilrettelagt opplering i ordinzre klasser. I denne analysen inngikk
de samme variablene som i analysen presentert over, med tillegg av de tre hjelp-
variablene — omfang av hjelp og statte forste ir, hjelp over to ar og grad av integrering
/segregering — og med unntak av variabelen som skiller mellom egne og ordinare
klasser. Resultatet av analysen fremgér av tabell 7.2.

Tabellen viser at elever som har sosiale vansker oppnar studie- eller yrkes-
kompetanse i lavere grad enn andre elever, alt annet likt. Videre ser vi ogsé her at
den variabelen med sterkeste partiell effekt pa kompetanseoppnéelsen er grunnskole-
karakterene.

Ogsa her registreres noen fylkesforskjeller: Buskerud-elevene har mindre sjanse
for kompetanseoppnielse, alt annet likt. Og vi ser at jo bedre elevene trives, og jo
bedre de vurderer seg selv faglig, jo storre er sannsynligheten for at de fir studie-
eller yrkeskompetanse.

Hva s med de to hjelp-variablene? Variabelen for grad av integrering/segregering
har ikke signifikant effekt. Det har alts ikke noe & si for kompetanseoppnielsen om
elevene med tilhorighet i ordinzre klasser fir hjelpen i segregert form i enetimer eller
smagrupper utenfor klasserommet, eller om de i hovedsak fir den inne i klassen, enten
av lereren eller en annen lerer eller assistent.
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Tabell 7.2 Uavhengige variabler med signifikant nettoeffekt pa kompetanseoppnaelse for elever
med seerskilt tilrettelagt opplaering i ordineere klasser blant rettselevene fra 1994. Logistisk
regresjon. N=492

Variabel B R Sign
Sosiale vansker -0,80 -0,05 0,0442
Familieforhold 0,56 0,07 0,0185
Grunnskolekarakterer 1,52 0,25 0,0000
Elev i Buskerud -0,67 -0,06 0,0277
Klassestarrelse -0,41 -0,08 0,0131
Omfang av ekstra hjelp og stotte -0,19 -0,06 0,0366
Trivsel 0,63 0,14 0,0001
Konstant -4,5

Tabellkommentar: Modellen predikerer 75% av dem som har studie- og/eller yrkeskompetanse og
67% av dem som ikke har det, og 71% av alle. -2 Log liklihood=680,5 forbedres med 129,7, noe
som betyr en pseudo-forklart varians, pseudo R?=129,7/680,5=19% (Greene 1993).

Begge variablene for omfang av hjelpen har signifikant effekt pd kompetanse-
oppndelsen. Det forste vi registrerer, og som kanskje er det mest interessante funnet
i denne analysen, er at for elever med serskilt tilrettelagt oppleering i ordinere klasser,
reduseres sannsynligheten for & oppna studie- eller yrkeskompetanse nir omfanget
pa ekstra hjelp og stotte gker, alt annet likt. Dette funnet blir dreftet neermere i
kapittel 1.

Ogsd her vil jeg illustrere (figur 7.2) hvordan variasjon i noen av de uavhengige
variablene med signifikant nettoeffekt pavirker sannsynligheten for at elevene oppnar
studie- eller yrkeskompetanse.

Figur 7.2 Beregnet sannsynlighet for & oppna studie- eller yrkeskompetanse etter avsluttet
videregdende opplaering for rettselever fra 1994 med seerskilt tilrettelagt oppleering i ordineere
klasser. Logit-estimat. N=492

Sannsynlighet for studie- eller yrkeskompetanse
100
trivsel
. refgrupp
80 - omfang hjelp
sosiale
60 vansker
40 -
20 -
0 - T
0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
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Vi starter med referansegruppen. Elevene der har folgende kjennetegn:
* De har ikke sosiale vansker

* De bor ikke sammen med bide far og mor

* De er ikke fra Buskerud

* De fikk ikke ekstra hjelp og stotte skoledret 1994/95

*  De gir i middels store klasser

* De trives middels

Referansegruppen er representert ved den nest gverste linjen i figuren. Den bratte
stigningen pa kurven viser at karakterene fir gkt betydning for kompetanseoppnielsen
i de hoyere karaktersjikt. I de nedre karaktersjikt er det liten okning i sannsynlighet
ndr vi klatrer en karakter, men ndr vi klatrer en karakter i de gvre sjikt, oker
sannsynligheten vesentlig. For skdren 2,5 pa karaktervariabelen (litt bedre enn Ng i
snitt) er sannsynligheten for studie- eller yrkeskompetanse 32 prosent. Gér vi opp
til skdren 3,5 (litt over G i snitt), ser vi at sannsynligheten har ekt 36 prosentpoeng
til 68 prosent.

Av den gverste linjen i figuren ser vi hvilken virkning det har pa sannsynligheten
ndr vi varierer variabelen for trivsel fra & trives middels til & trives bra, og samtidig
holder alle andre variabler konstant. For en elev med skire 3,5 (litt over G i snitt) er
forskjellen elleve prosentpoeng (alt annet likt). Likedan ser vi hvordan det pavirker
sannsynligheten ndr vi bare varierer variabelen sosiale vansker fra elevene i referanse-
gruppen som ikke hadde dette (verdien 0), til elever som har det (verdien 1). Disse
elevene er representert med den nederste linjen i figuren. Vi ser at for en elev med
skaren 3 pa karaktermalet, reduseres sjansen for studie- eller yrkeskompetanse med
19 prosentpoeng dersom eleven hadde sosiale vansker.

Den stiplede linjen rett under referansegruppen representerer elevene som har hatt
hjelp 1-3 timer per uke, og vi ser at utslaget ikke er stort. Men det er altsd slik at
denne analysen gir som resultat at sjansen for & oppna studie- eller yrkeskompetanse
reduseres med gkende andel av uka som ble gitt som hjelp pd grunnkurset. Disse
funnene vil bli dreftet nermere i kapittel 1.
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Kompetanse for alle elevene

Jeg har ogsa sett pd kompetansen for hele kullet. Hvilke forhold kan bidra til & forklare
at 70 prosent av elevene har oppnidd studie- og/eller yrkeskompetanse, mens de
resterende 30 prosent oppniddde kompetanse pd lavere niva Il eller I innen véiren 1999
— fem &r etter at de begynte i videregdende opplering?’

I utgangspunktet har folgende variabelgrupper og variabler vert inkludert i
analysen (se analysemodellen med variabelforklaringer i figur 4.1):

* Bakgrunnsvariablene: Kjonn, vanske, sosial bakgrunn, familieforhold

* Grunnskolevariablene: Hjelp i grunnskolen, karakterer og tempo

*  Overgangsvariablene: Valgpévirkning og ferstegnske

* Rammefaktorvariablene: Fylke, studieretning, klassetype og klassestarrelse

* Laringsarenavariablene: Trivsel, syn pa utdanning generelt, fremtidsplaner, faglig
egenvurdering, syn pa ulike fag

* Fritidsvariablene: Fritidsbruk (faktorvariabler), organisasjonsdeltakelse, venne-
samver i friminutt og i fritida, jobb ved siden av skolen

Resultatene fremgar av tabell 7.3.

Som man ser av tabell 7.3 er det en rekke variabler som har signifikant nettoeffekt
pa kompetanseoppnéelse. Blant bakgrunnsvariablene ser vi at gutter har storre
sannsynlighet for 4 oppnd studie- eller yrkeskompetanse enn jenter, alt annet like.
Videre at jo hoyere skire pa variabelen for sosial status, jo sterre er sjansen for &
oppnd studie- eller yrkeskompetanse. Vi ser ogsé at elever som bor sammen med bade
mor og far har sterre sannsynlighet for & oppnd studie- eller yrkeskompetanse enn
dem som ikke gjor det.

To av grunnskolevariablene har signifikant nettoeffekt p& kompetanseoppndelsen.
Jo bedre karakterer fra grunnskolen, jo sterre sannsynlighet for studie- eller yrkes-
kompetanse, alt annet likt. Dette er variabelen med storst partiell effekt pa
kompetanseoppnéelsen (r=.25). Vi ser ogsd at farten elevene har brukt frem il
avsluttet grunnskole har effekt pd kompetanseoppndelsen. De aller fleste av elevene

? Jeg minner igjen om at ikke alle som begynte i videregdende opplering hesten 1994, var ferdige
véren 1999, men fortsatte inn i sitt sjette oppleringsir hgsten 2000, de fleste av dem som lerlinger.
Men ettersom prosjektets oppfelging av dem oppherte viren 1999, har de som fortsatte — etter en
meget grundig inspeksjon av deres tidligere skolehistorie og neye vurdering av deres muligheter
for 4 oppnd en av de ulike kompetanseformene — fate «tildelt» en formell kompetanse. Mer om
dette og vurderinger rundt sannsynligheten for at den tildelte kompetanse er riktig, se fotnote 7 i

kapittel 6.
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Tabell 7.3 Uavhengige variabler med signifikant nettoeffekt pa kompetanseoppnaelse for hele
kullet rettselever fra 1994. Logistisk regresjon. Vektet analyse N=1240

Variabel B R Sign
Kjgnn 0,43 0,06 0,0088
Sosial bakgrunn 0,44 0,11 0,0000
Familieforhold 0,37 0,04 0,0299
Grunnskolekarakterer 1,80 0,25 0,0000
Tempo 0,74 0,05 0,0191
Forstegnske 0,76 0,07 0,0037
Elev i Troms -0,84 -0,10 0,0000
Yrkesfag eller almenfag 1,14 0,14 0,0000
Trivsel 0,73 0,15 0,0000
Fremtidig yrkesplan 0,11 0,12 0,0000
Uorganisert fritid 0,46 0,14 0,0000
Med i politisk organisasjon -2,03 -0,12 0,0000
Med i antall organisasjoner 0,32 0,05 0,0147
Konstant -9,53

Tabellkommentar: Modellen predikerer 91% av dem som har studie- og/eller yrkeskompetanse og
55% av dem som ikke har det, og 80% av alle. 2-Log liklihood=1504,7 forbedres med 458,3, noe
som betyr en pseudo-forklart varians, pseudo R?=458,3/1504,7=30% (Greene 1993).

som sluttet grunnskolen i juni 1994 var 16 ar og fedt i 1978. Noen var eldre og
noen yngre. De som var eldre hadde bruke ett & mer siden de ble fodt pd 4 bli ferdige
med grunnskolen, og de som var yngre hadde brukt ett &r mindre enn den store
majoritet (se tabell 5.8). Analysen viser at de yngste elevene hadde storst sjanse til &
oppnd studie- eller yrkeskompetanse, alt annet likt.

En av variablene knyttet til overgangen mellom grunnskole og videregiende
opplaring hadde effekt pd kompetanseoppndelsen: Elever som var kommet inn pa
forsteonsket hadde storre sjanse til kompetanseoppnaelse enn elever som var kommet
inn pa et lavere onske.

Blant rammefaktorvariablene var det to som hadde effekt. Det & vare elev i Troms
betydde lavere sannsynlighet for studie- eller yrkeskompetanse sammenlignet med
de andre fylkene i landet. Videre ser vi at elever pi yrkesfaglige studieretninger hadde
storre sannsynlighet for & oppna studie- eller yrkeskompetanse enn elevene pd de
almenfaglige retningene, alt annet likt.

To variabler knyttet til leringsarenaen har signifikant effeke pa kompetanse-
oppnéelsen. Elevene som trivdes best hadde ogsé sterst sjanse for 4 fa studie- eller
yrkeskompetanse. Og elever som har de «hoyeste» ambisjonene for eget fremtidig
yrke gjor det bedre enn dem som ikke stiler s& «hoyo.

Ogsé i forhold til bruk av fritida peker denne analysen ut noen sammenhenger.
Elever som bruker mye av fritida si til uorganiserte aktiviteter (4 vaere hjemme alene
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eller ssmmen med venner og familie eller ute pd byen sammen med venner), ser ut
til 4 ha storre sjanser for 4 oppna studie- eller yrkeskompetanse enn elever som ikke
bruker fritida si slik. De som har medlemskap i politiske organisasjoner (politiske
ungdomsorganisasjoner, miljgorganisasjoner og andre saksorienterte og tverrpolitiske
organisasjoner), har lavere sannsynlighet for & oppn studie- eller yrkeskompetanse
enn dem som ikke er med i slike organisasjoner. Til slutt ser vi at jo flere organisa-
sjoner elevene er med i, jo storre er sannsynligheten for at de oppnér studie- eller
yrkeskompetanse.

Kompetanse for de ordinazere elevene

Til slutt i dette kapitlet om hva som pévirker kompetanseoppnielse, og sammen-
henger mellom en rekke uavhengige variabler og kompetanseoppnaelse som avhengig
variabel, skal jeg se pd kompetanseoppndelse for de ordinare elevene.

De samme variablene som var inkludert i analysen av alle elevene over, med unntak
av vanskevariabelen og variabelen for klassetype, var ogsd inkludert i denne analysen.
Resultatene av analysen fremgér av tabell 7.4.

Tabell 7.4 Uavhengige variabler med signifikant nettoeffekt pa kompetanseoppnaelse for
ordinaere rettselever fra 1994. Logistisk regresjon. Vektet analyse N=463

Variabel B R Sign
Kjgnn 0,47 0,06 0,0082
Sosial bakgrunn 0,52 0,13 0,0000
Grunnskolekarakterer 1,71 0,23 0,0000
Forsteonske 0,69 0,05 0,0167
Elev i Troms -0,73 -0,08 0,0014
Elev i Hordaland 0,44 0,05 0,0299
Yrkesfag eller almenfag 1,19 0,15 0,0000
Matematikk det vanskeligste faget -0,57 0,08 0,0018
Trivsel 0,78 0,16 0,0000
Fremtidig yrkesplan 0,12 0,13 0,0000
Uorganisert fritid 0,49 0,15 0,0000
Med i politisk organisasjon -2,57 -0,16 0,0000
Med i antall organisasjoner 0,38 0,06 0,0076
Konstant -9,13

Tabellkommentar: Modellen predikerer 91% av dem som har studie- og/eller yrkeskompetanse og
51% av dem som ikke har det, og 81% av alle. 2-Log liklihood=1296,3 forbedres med 381,2, noe
som betyr en pseudo-forklart varians, pseudo R?=381,2/1296,3=29% (Greene 1993).

180



Resultatene av denne analysen er nesten identiske med analysen for alle elevene. Det
er to variabler her (det 4 vare elev i Hordaland og det & synes at matematikk er det
vanskeligste faget) som er signifikant i denne analysen, og to (familieforhold og tempo
frem til avsluttet grunnskole) som ikke er det, sammenlignet med analysen for alle
elevene. Jeg lar tabellen std ukommentert, ettersom kommentarene ville vart nesten
identiske med kommentarene knyttet til analysen for alle elevene. Arsaken til at de
to analysene blir sd like, er at de ordinare elevene utgjor en si mye storre del av alle
elevene enn de som har serskilt tilrettelagt opplering. De slér da sterkere ut i analysene,
og variablene spesifikt knyttet til elvene med serskilt tilrettelagt opplering «for-
svinner» i slike totalanalyser.

For lesere som synes at rapporten nd fir en bré slutt, minner jeg om leseveiledningen
innledningsvis, hvor jeg understreker at de vesentlige dreftingene av resultater og
funn er lagt til kapittel 1, og at kapitlene 2-7 fungerer som bakgrunn og referanse
for dreftinger og konklusjoner i kapittel 1.
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Vedlegg 2

Utvalg og representativitet

I dette prosjektet undersokes elever og lerlinger i videregiende opplering som har
serskilt tilrettelagt oppleering. De som har deltatt er fulgt fra de begynte i videre-
gdende opplering hosten 1994 til de var ferdige, seinest varen 1999. Jeg har foretatt
noen avgrensninger av den totale populasjon av elever som far sarskilt tilrettelagt
videregdende opplering, og definert folgende som tilhorende min populasjon:

Alle elever som a) fikk serskilt tilrettelagt opplering pa grunnkursniva/ferste ar
i videregiende opplering skoledret 1994/95, b) var rettselever hosten 1994," og ¢)
gikk pa ordinzre videregiende skoler, enten i ordinare klasser eller i egne klasser med
redusert elevtall.

Jeg hadde i utgangspunkeet ikke eksakte tall pd hvor mange elever dette kunne
dreie seg om. En studie av sokning og inntak til serskilt tilrettelagt opplering foretatt
av Moreforskning i 1989 viste at i de seks fylkene som var med i den undersekelsen,
var det 4620 elever som sekte inntak pé serskilt grunnlag og at cirka en tredjedel,
eller om lag 1500-1600 av disse, kom fra grunnskolen.? Ved 4 ta utgangspunke i disse
tallene, kunne jeg ansla den totale populasjonen for min undersokelse for hele landet
til 4000-5000 elever.

For 4 gjore et utvalg av elever til undersekelsen, benyttet jeg et klyngeutvalg® i
flere trinn. Dette kunne jeg gjore fordi elevene i den videregende skolen er organisert
i klynger pa ulike nivéer. P& det forste nivdet er elevene organisert i 19 fylker eller
klynger. Innenfor hvert fylke er elevene organisert i klynger pa den enkelte skole, og
pa den enkelte skole er de organisert i forskjellige klasser.

Mitt klyngeutvalg har bestétt i at jeg 1) har valgt ut noen fylker, 2) innenfor hvert
fylke i utgangspunktet har valgt alle skoler,* og 3) pa hver skole har valgt 4 la alle
klasser der minst en elev tilfredsstilte kriteriene a, b og c over innga i utvalget. Alle
elever som tilfredsstilte disse kriteriene inngar i utvalget.

! Rettselever er elever som har rett til inntak i videregdende opplering og til tre ars videregdende
opplering. Retten er bestemt av nér de har avsluttet videregdende opplering. Relatert til dette
prosjektet er rettselevene de som gikk ut av grunnskolen viren 1994.

2 Skarbrevik og Dybdal 1990:13-14.

3 Hellevik 1977:79.

# Skoler som ikke hadde noen klasser som tilfredsstiller neste punkt er ikke med.

197



Utvalg av fylker

Med utgangspunkt i en beregnet populasjon i alle landets fylker pd 4000-5000 elever,
valgte jeg & gjennomfore undersokelsen i seks fylker. I disse seks fylkene skulle jeg
ha med alle elevene som tilfredsstilte kriteriene a, b og ¢ over. Dette ville gi et
sannsynlig utvalg pd om lag 1300—1700 elever.

Utvalget av de seks fylkene ble foretatt som en stratifisert utvelging. Dette vil si
at enhetene er ordnet i strata eller kategorier ut fra bestemte egenskaper.’ Folgende
dtte punkter, som alle ordner fylkene i ulike strata basert pé forskjellige kriterier, ble
lagt til grunn for utvalget av fylker.

1 Fylkene skal representere hver av folgende seks regioner:

I Nord-Norge: Finnmark, Troms, Nordland
IT Midt-Norge: Nord-Trendelag, Ser-Trondelag, More og Romsdal
I1I Vestlandet: Sogn og Fjordane, Hordaland, Rogaland
IV Serlandet: Vest-Agder, Aust-Agder
V Innlands-Norge: Telemark, Buskerud, Oppland, Hedmark
VI Hovedstadsomradet: Vestfold, Ostfold, Akershus, Oslo
2 Utvalget av fylker ma sikre at én storby inngdr i materialet.

To av fylkene skal ha vert forseksfylker i OT-forseksprosjektet®. Disse var
Finnmark, Ser-Trendelag, Rogaland, Aust-Agder, Oppland, Akershus.

4 To av fylkene skal ha veert med i en tidligere undersokelse om serskilt tilrettelagt
opplering.” Disse var Troms, Nord-Trendelag, More og Romsdal, Rogaland,
Oppland, Ostfold

5 To av fylkene ma praktisere en tolkning av inntaksforskriften for elever som har
sokt om serskilt tilrettelagt opplering som skiller seg fra majoritetens tolkning.
De tre aktuelle fylkene her er Akershus, Aust-Agder og Vest-Agder.

6 Ettfylke med en sterkt desentralisert organisering av videregiende opplaring ber vere
med. De tre mest aktuelle fylkene her er Finnmark, Nordland og More og Romsdal.

7 Fylkene ma representere ulike modeller for organisering av oppfelgingstjenesten.
8 Fylkene m4 med rimelig sikkerhet veere i stand til & veere gode leveranderer av data.
> Hellevik 1977:79-80.

¢ For Oppfoelgingstjenesten ble lovfestet som en del av Reform 94, ble det gjennomfort et
forseksprosjekt med Oppfolgingstjeneste i seks fylker (Sorlie 1993). Dessuten var det gnskelig at
prosjektet «Kompetanse eller oppbevaring» og det prosjektet Fafo har gjennomfert om evaluering
av Oppfelgingstjenesten skulle gjennomferes i de samme fylkene. Derfor er det i disse dtte kriteriene
ogsd bakt inn punkter som gjelder Oppfolgingstjenesten.

7 Moreforskning 1990.
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Akershus

Jeg tok utgangspunkt i Akershus fordi dette fylket med noen av de organisatoriske
og pedagogiske lgsninger som er valgt vedrerende tilrettelagt opplering, vil kunne
bidra med viktige data i forhold til & belyse noen av de problemstillingene som skal
droeftes i prosjektet. Med valget av Akershus hadde jeg ett fylke som tilfredsstilte
kriterium 3 og 5. Valget av Akershus ekskluderte Vestfold, @Ostfold og Oslo i henhold

til kriterium 1.

Hordaland

For 4 tilfredsstille kriterium 2, var det, nér Oslo ikke lenger var et aktuelt valg, naturlig
3 velge Hordaland med Bergen. Dette valget ekskluderte Sogn og Fjordane og
Rogaland i henhold til kriterium 1.

Aust-Agder

Etter kontakt med alle fylkenes inntakskontorer, s& det ut til at fylkene foran inntaket
til skoledret 1994/95 i hovedsak hadde tolket inntaksforskriften pd to méter
vedrerende inntak til serskilt tilrettelagt oppleering, en snever og en vid tolkning.
Tolkningen hadde konsekvens for inntak av elever til serskilt tilrettelagt opplering.
Det sd ut til at Akershus, Vest- og Aust-Agder hadde valgt den snevre tolkningen.
To av disse fylkene skulle med i utvalget (kriterium 5). Akershus var allerede valgt.
For 4 velge mellom Agder-fylkene vektla jeg kriterium 8, og da falt valget pa Aust-
Agder.® Aust-Agder var ogsd med i OT-forsoksprosjektet. Dermed var ogs3 kriterium
3 oppfylt. Valget av Aust-Agder ekskluderte Vest-Agder i henhold til kriterium 1.
Valget av Aust-Agder og Akershus ekskluderte Finnmark, Sor-Trondelag, Rogaland
og Oppland i henhold til kriterium 3.

Troms

Blant de fylkene jeg kunne velge mellom for & oppfylle kriterium 4 var Rogaland,
Oppland og Ostfold ekskludert. Jeg sto da igjen med tre fylker fordelt pa to regioner:
Troms i region I og Nord-Trendelag og More og Romsdal i region II. Dette gjorde
at Troms mdtte velges. Med valget av Troms ekskluderte jeg Nordland og Finnmark
i henhold til kriterium 1.

Mgre og Romsdal

For 4 oppfylle kriterium 6 kunne jeg velge ett av de tre fylkene Finnmark, Nordland
og More og Romsdal. Finnmark var allerede ekskludert ved valget av Aust-Agder og
Akershus (kriterium 3), og Nordland var ekskludert ved valget av Troms (kriterium

8 Hvilke fylker som falt i hvilken kategori her, var selvsagt basert pd subjektive kriterier. Vurderingen
var gjort etter telefonsamtaler med alle fylkene. Det viste seg i gjennomforingen av prosjektet at
Aust-Agder var det fylket som fikk lavest svarprosent.(!)
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1). Dermed falt valget pd More og Romsdal. Dette fylket si ogsa ut til 4 velge en
modell for oppfelgingstjenesten som bidro til at jeg oppfylte kriterium 7.

Buskerud

Blant de fire fylkene i region V var Oppland ved valget av Aust-Agder og Akershus
i henhold til kriterium 3 allerede ekskludert. Dermed sto valget mellom Hedmark,
Buskerud og Telemark. Ved loddtrekning valgte jeg Hedmark, men dette fylket sa
nei til & delta, og ble senere erstattet med Buskerud.

Utvalg av elever

I de seks utvalgte fylkene onsket jeg 4 la alle elevene i forste &r som hadde sarskilt
tilrettelagt opplaring inngd i utvalget. Ettersom a) en kan fi og har ogsé rett til
serskilt tilrettelagt opplering selv om en ikke er tatt inn gjennom sarskiltinntaket,
og b) elever som er tatt inn gjennom serskiltinntaket trenger ikke nedvendigvis &
fa serskilt tilrettelagt opplaering — var det nedvendig 4 etablere utvalget gjennom en
toleddet prosess.

1. I oktober 1994 sendte jeg et brev til alle klassestyrere for alle klasser pa forste
arivideregdende skole i de seks fylkene og ba om at de pé en vedlagt liste rapporterte
inn til prosjektets kontaktperson i det enkelte fylke hvem av elevene i sin klasse som
pa det tidspunkt hadde sarskilt tilrettelagt oppleering. Det ble presisert at dette kunne
gjelde bade elever som hadde sokt og var kommet inn gjennom sarskilt inntak og
elever som var kommet inn i videregiende skole gjennom ordinart inntak.” Nir disse
elevene var rapportert inn til fylkene, ble dette registrert ved hjelp av edb.

2. Elever som hadde skt gjennom sarskilt inntak, men som ikke var rapportert
inn fra skolene, ble s plukket ut i tillegg, og det ble etablert et register som inneholdt
begge disse elevgruppene. Disse elevene utgjorde prosjektets bruttoutvalg, til sammen
1576 elever.

Disse fikk tilsendt sporreskjema i mars 1995. Sammen med sperreskjemaet sendte
jeg ogsa ut en samtykkeerklering som elever som sa seg villig til & delta i prosjektet
fylte ut. For de elevene som ga slikt samtykke, kunne jeg ogsa se pé registerdata om
disse elevene. Gjennom prosessen med utsending og innhenting av sporreskjema og
med arbeid med registerdata ble bruttoutvalget redusert til et nettoutvalg pd 1313
elever. Det var flere arsaker til denne forskjellen pé netto- og bruttoutvalg:

* Elevgrupper som ikke skulle inngd i prosjektet var feilaktig plukket ut og inngikk
i bruttoutvalget: Spesialskoleelever, elever som har sekt serskilt tilrettelagt
opplering med begrunnelse at de er fremmedspriklige, ikke-rettselever, for gamle

? Jfr dreftingen av forholdet mellom serskilt inntak og serskilt tilrettelagt opplering kapiteel 2.
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elever, elever som fikk sarskilt tilrettelagt opplering etter lov om voksen-
opplering.

* Elever som ikke lenger var i de klassene de hadde vert i da bruttoutvalget ble
etablert, og som ved sporreskjemautsendelse rent faktisk ikke kunne fa sporre-
skjemaet. I perioden fra etablering av utvalget til sporreskjemautsendelse hadde
de forandret status fra & inngd i utvalget til ikke lenger & vare en del av utvalget.

* Elever som aldri fikk mulighet til & veere med i undersekelsen fordi sparreskjemaet
deres ikke ble sendt ut til skolene fra prosjektets kontaktperson i fylkene, eller
fordi skolen eller lzererne aldri ga elevene sporreskjemaet med foresporsel om &
delta. Disse ble aldri inkludert i nettoutvalget.

Usikkerhet og feilmargin

I en utvalgsundersokelse ensker man gjerne 4 si noe om hvor stor sikkerhet som er
knyttet til de resultater man kommer frem til. For 4 gjore dette ved kommentering
av en observert fordeling pa en gitt egenskap (P/(100-P)) tar man gjerne utgangs-
punket i formelen '

N \/ (1.96)%(1-n/ N)(100
n-1

x er feilmarginen i prosentpoeng ved generalisering av en observasjon fra et utvalg

til den populasjonen utvalget er trukket fra, n er utvalgssterrelsen, N er populasjons-
storrelsen, n/N er utvalgsbreken, P er prosentandelen med egenskapen A, og (100-
P) er prosentandelen som ikke har egenskapen A.

Denne formelen gjelder ved enkel tilfeldig utvelging. Da vil alle enheter i
populasjonen ha like stor sjanse for & bli med i utvalget. I tillegg gjelder at alle
kombinasjoner av enheter er like sannsynlige. Formelen sier at feilmarginen (x)
pavirkes av relasjonen mellom fire forhold:

For det forste, hvor sikre vi ensker & vare. Storrelsen 1,96 sier noe om hvor stor
sjanse man har for 4 ta feil ndr man forkaster en pastand om likhet (om at det ikke
er noen forskjell) — mer presist at denne sjansen er maksimalt fem prosent. En annen
betegnelse pa dette er signifikansnivd. Storrelsen 1,96 herer sammen med et
signifikansnivd p=0.05. Sagt pa en enklere (om ikke helt korrekt) méte: En
usikkerhetsmargin pd 5 prosent (tilsvarende et signifkansnivé pd p= 0.05) betyr at
det 95 prosent sjanse for at utvalget representerer populasjonen.'!

1% Grogaard 1987:9.
"' Undheim 1985:122, Halvorsen 1987:95 og Hellevik 1977:3271f.
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Alle egenskaper i en populasjon vil vere fordelt ved gjentatte utvalg fra denne
populasjonen, ogsd en observasjon at P prosent har egenskapen A, mens de resterende
(100-P) prosent ikke har denne egenskapen. Med utgangspunke i avansert integral-
regning kan man vise at ved & bevege seg 1,96 standardenheter (standardavvik) ut
fra gjennomsnittsverdien pa begge sider i en normalfordeling, vil til sammen fem
prosent av enhetene (egentlig av arealet) falle utenfor dette intervallet. Empiriske
fordelinger av slike egenskaper ved gjentatte utvalg er ikke perfekt normalfordelt,
men nér utvalgssterrelsen gker i de enkelte utvalgene, vil den empiriske fordelingen
nazrme seg normalfordelingen. Derfor resonnerer vi som om utvalgsfordelingen var
normalfordelt — derav 1,96. Hvis vi ensker 4 vere enda sikrere, mitte vi ha valgt et
storre tall enn 1,96, for eksempel 2,54 ved en prosent sjanse for 4 ta feil. Fem prosent
er de fleste samfunnsforskeres «ledestjerne».

For det andre reduseres feilmarginen (pa fem prosent nivé) nir utvalget oker
absolutt (n) og relativt (n/N= utvalgsbreken). For eksempel ser vi, siden utvalgs-
storrelsen befinner seg under et rottegn, at for & halvere feilmarginen ma jeg tilnermet
firedoble utvalgssterrelsen.

For det tredje er feilmarginen i prosentpoeng maksimal ndr en egenskap A og ikke-
A er fordelt 50-50 prosent. Da er produktet P*(100-P) storst. Til gitt utvalgsstorrelse
og gitt sikkerhetsniva (jfr 1,96), er altsd feilen ved en 50-50 observasjon sterre enn
feilen ved en 30-70 fordeling. Et godt eksempel her er politiske partiers oppslutning
i meningsmalinger. Anslag p4 feilmargin for oppslutningen om partier som far rundt
40-50 prosent av velgerne er storre i prosentpoeng enn feilen knyttet til partier med
for eksempel 5-10 prosentt oppslutning.

For det fjerde ma jeg justere for at jeg har trukket et klyngeutvalg og ikke et utvalg
basert pa prinsippene for enkel tilfeldig utvelging av enheter. Klyngeutvelging oker
feilmarginen ved vére observasjoner. Selv om jeg strengt tatt skulle beregnet effekter
av dette designet i hvert enkelt tilfelle, har jeg tillatct meg & benytte en tommel-
fingerregel. Jeg korrigerer feilen pa grunn av at jeg har benyttet klyngeutvalg ved &
multiplisere feilmarginen med 1,2."

Med utgangspunkt i formelen over kan jeg nd beregne feilmargin jeg vil komme
til 8 operere med ved ulike antall enheter og for ulike fordelinger av egenskapene A
og ikke-A, gitt N=5000 (estimert populasjon er 4000—5000 elever) og et signifikans-
niv pa 5 prosent.

Jeg har 777 elever med serskilt tilrettelagt opplering med i undersgkelsen. Det
vil si at ndr jeg studerer en egenskap for alle elevene og har den verst tenkelige
fordelingen, 50/50, si er feilmarginen 3,9 prosentpoeng. Det betyr at dersom jeg
for eksempel finner at det er 50 prosent jenter og 50 prosent gutter med i under-
sokelsen, sd er det med et signifikansnivd pd fem prosent, 95 prosent sjanse for at

12 Hellevik 1977:319.
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Tabell A.1 Feilmargin ved ulike antall antall enheter og for ulike fordelinger av egenskapene
A og ikke-A

Fordeling av egenskapen A og ikke-A
n 90/10 70/30 50/50
777 2.3 3.5 3.9
492 3.0 4.5 5.0
463 3.1 4.8 5.2
285 41 6.2 6.8
100 7.0 10.7 11.7
50 10.0 15.3 16.7

riktig fordeling i hele populasjonen ligger mellom 46,1 prosent og 53,9 prosent. Et
annet eksempel: Det er 285 elever med serskilt tilrettelagt oppleering i egne klasser
med i undersokelsen. Disse fordeler seg med 70 prosent gutter og 30 prosent jenter.
Av tabellen leser vi at feilmarginen er 6,2 prosent. Med valgt signifikansnivé pd fem
prosent betyr dette ar det er 95 prosent sjanse for at riktig fordeling er mellom 23,8
g 36,2 prosent jenter og mellom 63,8 og 76,2 prosent gutter.

Jeg vil ofte matte sammenligne de 492 elevene med sarskilt tilrettelagt opplering
i ordinere klasser med kontrollgruppen pa 463 ordinere elever. Vi ser at feilmarginen
for disse to gruppene er forskjellige. Jeg skulle da strengt tatt foretatt en omregning,
som ved sammenligning av de to gruppene ville gitt en noe hoyere feilmargin, men
forskjellene er meget smd. (Hadde jeg praktisert avrunding av feilmarginene, hadde
det ikke vert noen forskjell.) Derfor foretar jeg ikke en slik omregning, men vil
arbeide ut fra den av disse gruppene som har hgyest feilmargin.

Anonymitet og frivillighet

I dette prosjektet skal jeg folge elevene gjennom flere ar. Det betyr at jeg mé ha
mulighet for 4 komme tilbake til dem med nye sporreskjema. Samtidig skal under-
sokelsen gjennomferes slik at elevene forblir anonyme. Ingen skal vite hvilket
enkeltindivid sperreskjemasvarene gjelder, og opplysningene skal kun brukes for
forskningsformal og bare fremstilles statistisk, slik at det er umulig 4 kjenne igjen
enkeltindivider bak tallene. For 4 f3 til dette har jeg etablert et samarbeid med de
enkelte fylkesskolekontorer. De har mulighet for, pa bakgrunn av et lopenummer
som jeg har tildelt den enkelte elev, & vite hvem eleven er og formidle vare
sporreskjemaer til eleven uten at jeg vet hvem eleven er. Jeg fir sporreskjemaene og
kan se hva de har svart uten 4 vite hvem de er. Det er frivillig & delta i undersekelsen,
og en kan trekke seg nir en métte onske det. Bide anonymitet og frivillighet gjelder
bide elever med sarskilt tilrettelagt opplaering og kontrollgruppen.
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Kontrollgruppe

Grunnlaget for & kunne si noe om hvordan det gir med elever som har serskilt
tilrettelagt videregdende opplering, vil bli vesentlig bedre dersom en har et sammen-
ligningsgrunnlag. Det ble derfor etablert en kontrollgruppe av ordinarelever.
Kontrollgruppen ble etablert i forhold til de elever med sarskilt tilrettelagt opplering
som gikk i ordinare klasser. For elever med sarskilt tilrettelagt oppleering i egne
klasser var det ikke mulig & etablere en kontrollgruppe, siden alle elevene i disse
klassene hadde sarskilt tilrettelagt opplering.

Kontrollgruppen ble etablert ved at lererne for de ordinare klassene som hadde
serskiltelever som skulle vere med i undersokelsen, ble bedt om & plukke ut
kontrollgruppeelever. I brevet til lererne ga jeg folgende instruksjon:

«For hver sarskilt-elev som deltar i undersgkelsen gnsker vi at du velger ut én
ordinzrelev. Du velger ut den ordinzreleven som stir nzrmest etter den utvalgte
serskilt-eleven pd klasselista, og som tilfredsstiller folgende kriterier:

* De ma ha gitt ut av ungdomsskolen viren 1994 og de ma vaere fodt i 1977 eller 1978
* De md vare av samme kjonn som sarskiltelevene de velges ut i forhold til
*  De mi vere villige til & delta, og foresatte ma ikke motsette seg deltakelse

Dersom ikke disse kriteriene oppfylles, fortsetter du nedover klasselista til du finner
en elev som tilfredsstiller kriteriene. Kommer du til bunnen av klasselista, fortsetter
du fra toppen. Denne prosedyren gjentar du for hver av serskiltelevene, dvs at dersom
du har med tre serskiltelever, s& gnsker vi ogsd 4 ha med tre ordinarelever osv. Vi
understreker at det er viktig for undersokelsen at vi fir med det nedvendige antall
ordinerelever.»

Svarprosent
Svarprosenten i de seks fylkene og totalt fremgar av tabell A2.

Det er stor variasjon i svarprosent fra fylke til fylke. Forste ar varierende fra Aust-
Agder med en svarprosent pa 45 prosent til More og Romsdal med 76 prosent
deltakelse. Den totale svarprosenten er 60 forste &r. Andre og tredje &r reduseres
svarprosenten. Det er som forventet. Det som etter min vurdering er verdt & merke
seg, er at den ikke reduseres mer. Denne reduksjonen er, slik jeg vurderer det, ikke
urovekkende. Arsaken til dette er for det forste at en rekke av variablene (jfr
analysemodellen i figur 4.1.) er etablert for de begynte i videregdende opplering. For
det andre er en rekke andre variabler hentet ut av registrene, og vi har derfor
opplysninger selv om elevene ikke har svart. For det tredje er en god del av variablene
basert pa spersmél andre og tredje ar, bygd opp som indekser. Disse indeksvariablene
bygger pa svar bide farste, andre og tredje &r. Det har derfor vert mulig & etablere
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Tabell A2 Svarprosent blant elever med seerskilt tilrettelagt opplaering

Utvalg n-var95  %-var95 n-var96 %-var96 n-var97 %-var97

Akershus 303 159 52 142 47 130 43
Buskerud 181 100 55 83 46 80 a4
Aust-Agder 108 49 45 34 31 31 34
Hordaland 401 257 64 214 54 210 52
More og 167 127 76 114 68 104 62
Romsdal

Troms 153 91 59 84 55 82 54
Alle 1313 783" 60 671 51 637 49

disse variablene selv med manglende informasjon ett av drene. Alt i alt vurderer jeg
derfor reduksjonen i svarprosent fra ferste til andre og tredje 4r som lite bekym-
ringsfull.

Det er flere drsaker béde til sterrelsen pa den totale svarprosenten og den store
variasjonen fra fylke til fylke.'* Den gruppen elever jeg undersoker her horer ikke til
blant de mest ressurssterke, og det er tradisjonelt vanskelig & fi personer i slike
«utsatte» grupper til & delta i slike undersgkelser. Et annet moment som spiller inn
er at for flere av de som har serskilt tilrettelagt opplering, kan &rsaken ligge i ulike
funksjonshemminger, det kan skyldes sykdom eller psykisk/sosiale/emosjonelle
vansker. For mange er dette selvfolgelig emtilig, og man vil vegre seg for & «utlevere»
seg, selv om det enkelte individ forblir anonymt og bare vil inngd i et statistisk
materiale.

Ogsi forhold knyttet til selve gjennomferingen av sperreundersekelsen kan ha
hatt betydning for deltakelsen. Undersgkelsen ble gjennomfert ved at var fylkes-
kontake i det enkelte fylke sendte ut sporreskjemaene til den enkelte skole. Her skulle
skjemaene formidles videre til den enkelte klassestyrer som hadde elever som skulle
delta i undersgkelsen. Klassestyreren skulle si formidle skjemaene til elevene for
utfylling. Jeg anmodet om at skjemaene ble utfylt i klassene under veiledning fra
lererne. Men jeg &pnet ogsé for at dersom dette ble vanskelig, skulle lererne sorge
for at elevene fikk skjemaene med seg hjem, slik at de kunne fylle dem ut hjemme.
Sammen med skjemaet skulle elevene fylle ut et samtykkeskjema. Foresatte kunne
motsette seg slikt samtykke.

I en slik prosess gjennom s& mange ledd vil det nodvendigvis oppsta hindringer
og praktiske problemer som bidrar til at noen som kunne sagt ja til 4 delta, ikke
blir med i undersokelsen. Fylkeskontaktene kan ha ulik mulighet for 4 folge opp og

13 Seks elever har trukket seg i lopet av undersokelsen, slik at jeg har fulgt 777 elever med serskilt
tilrettelagt opplering.

' Se ogsé under omtalen av fylke innledningsvis i kapittel 5.

205



purre skolene, skolene kan ha ulik mulighet for og vilje til & delta, den enkelte leerer
kan ha ulik mulighet, interesse og motivasjon for & pata seg den ekstra arbeids-
belastning det er & gjennomfere dette for sine elever. Men alt i alt har jeg mott mye
velvilje og mange positive mennesker som har bidratt til gjennomferingen av
sporreundersgkelsen.

Av de 783 elevene som ville delta i prosjektet, gikk 492 i ordinare klasser. Ideelt
sett burde kontrollgruppen bestdtt av like mange elever. Den ble bestiende av 463
elever. Dette vurderes som helt tilfredsstillende. Det vil ogsd vere viktig hvilken
sammensetning kontrollgruppen har, sammenlignet med elevene med serskilt
tilrettelagt opplering i ordinre klasser, og jeg har sett pd hvordan dette er nir det
gjelder kjonn og studieretning.

Blant elevene med serskilt tilrettelagt oppleering i ordinzr klasse er det 40 prosent
jenter og 60 prosent gutter. Dette er en vanlig fordeling blant elever som far serskilt
tilrettelagt opplering.”

I kontrollgruppen av ordinarelever er sammensetningen 45 prosent jenter og 55
prosent gutter. Ideelt sett burde jeg hatt den samme fordelingen i begge gruppene,
men i enkelte klasser har det ikke vart mulig 4 finne nok gutter som tilfredsstilte
kriteriene for dem som skulle inngd i kontrollgruppen. Nar det gjelder fordeling pa
studieretning, har jeg en tilnermet identisk fordeling for de to gruppene. Med
bakgrunn i en sammenligning med hensyn til kjenn og studieretning, som har vart
utvelgelseskriteriene, har kontrollgruppen en helt ut akseptabel sammensetning i
forhold til elevene med serskilt tilrettelagt opplering i ordinere klasser.

Skjevheter i materialet
Jeg har underspkt om svarprosenten slar ut i store skjevheter i materialet. Det har
jeg gjort ved 4 sammenligne frekvensfordelingen pd noen variabler for de 60 prosent
av utvalget som deltar i prosjektet med de 40 prosent som ikke deltar. Dette fremgar
av tabell A3.

Som det fremgdr av denne tabellen, er skjevheten i materialet, milt med disse
variablene, ubetydelig eller ikke-cksisterende. Bdde fordeling pa kjonn, klassetype og

31 er helt like for dem som deltar i undersekelsen

hvilket nske de er kommet inn p
og dem som ikke deltar. Nar det gjelder hvilken sgknadsgrunn de har hatt og hvilken

studieretning de er tatt inn pa, er det noen forskjeller, men de er si sma at jeg ma

1> Se ogsd Markussen 1994 og Skirbrevik/Dybdal 1990.

16 Jeg opererer med to mal pd om elevene er kommet inn pa forste gnske: Om de er kommet inn
pa forste kursonske, og om de er kommet inn pd bide forste kursenske og forste skoleonske. Av de
to mélene ser vi at 5% (89-84) har kommet inn p3 forste kursenske, men ikke forste skoleonske.
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Tabell A3 Frekvensfordelinger for noen variabler for dem som deltar i undersgkelsen og dem

som ikke deltar. Prosent

De som deltar De som ikke deltar Alle
Kjonn
Gutt 64 63 63
Jente 37 38 37
Klassetype
Ordineere klasser 65 63 64
Egne Klasser 34 38 36
Soknadsgrunn
Synshemming 1 1 1
Horselshemming 1 1 1
Bevegelseshemming 2 2 2
Spesifikke laerevansker 18 12 16
Generelle leerevansker 19 16 18
Sammensatte leerevansker 7 9 8
Psykisk/sosiale vansker 1 16 13
Medisinske vansker 7 4 6
Andre vansker 5 3 4
Ikke sokt seerskilt 30 38 34
Kommet inn pa forste kursenske
Ja 89 89 89
Nei 1" 1 1
Kommet inn pa gnske nr
(Bade kurs og skole)
Farste 84 83 83
Andre 8 8 8
Tredje 4 3 3
Fjerde eller hgyere 5 6 6
Tatt inn til studieretning
AQ/MD/IF 18 22 20
HS 17 18 17
FO 8 6 7
ME 28 19 25
HN 12 1 1
Andre YK-retninger'’ 16 24 19

7 YK-retninger = retninger som kan fore frem mot YrkesKompetanse. Her er det studieretningene

na, el.kp, tr, by, tb.
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kunne konkludere med at det er meget stor likhet i sammensetningen av de elevene
som deltar i undersekelsen og de elevene som ikke deltar.

Jeg har ogsé sett pd elevenes karaktergrunnlag fra ungdomsskolen. Fordelingen
av karakterene for dem som deltar i undersokelsen og dem som ikke deltar, gér frem
av figur Al.

Fordelingen baserer seg p& den enkeltes karakterer, og grupperingen er gjort av
meg. Viser at karakterfordelingen for de to gruppene — elever med sarskilt tilrettelagt
opplering som deltar i undersgkelsen og elever med sarskilt tilrettelagt opplaering
som ikke deltar — er nermest identisk. P4 grunnlag av karakterer for den enkelte er
det mange tenkelige méter 4 gruppere karakterene pa. Jeg har valgt en gruppering,
som jeg anser som en fornuftig inndeling. Jeg har ogsa testet andre fordelinger.
Resultatet er det samme: Fordelingene for dem som deltar og dem som ikke deltar,
folger hverandre.

Oppsummert kan jeg konkludere med at det for de variablene jeg har sett pa,
ikke er noe skjevhet i materialet. Tvert imot er det et overraskende stort sammentfall
i fordelingene for dem som deltar og dem som ikke deltar.

Konklusjon
Jeg kan konkludere:

* Undersgkelsen har en total svarprosent pa 60, varierende fra 45-76 prosent for

de enkelte fylker.

* Det er ingen registrert skjevhet i materialet som folge av denne svarprosenten.
Langs en rekke sentrale variabler finner jeg en tilnzermet identisk fordeling blant
dem som deltar og dem som ikke deltar, noe som er med p4 & styrke represen-
tativiteten.

* Foralle 777 elevene med sarskilt tilrettelagt opplering som deltar i undersokelsen
vil jeg veere i stand til 4 trekke konklusjoner innenfor en feilmargin pa 4 prosent
gitt den verst tenkelige fordeling, 50/50.

* For de tre undergruppene, 1)elever med serskilt tilrettelagt opplering i ordinzr
klasse, 2) kontrollgruppe av ordinrelever og 3) elever med serskilt tilrettelagt
opplering i egne klasser, vil jeg, gitt fordeling 50/50, vere i stand til 4 trekke
konklusjoner innenfor feilmarginer p& henholdsvis 5, 5,2 og 6,8 prosent.
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Figur A1 Gjennomsnittlig karakterpoeng fra ungdomsskolen. Fordeling for to grupper elever.

Prosent
Prosent
40
—— Elever med
- — Elever ikke med
30 A
20
10 +
0 T T T T T T T
Ikke Snitt Snitt Snitt Snitt Snitt Snitt
karakter- NG og NG-NG/G  NG/G-G G-MG G/MG-MG MG og
poeng lavere hgyere
Karakterpoeng fra ungdomsskole
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Vedlegg 3

Sosial bakgrunn med utgangspunkt i oppgitt yrkestittel

I sporreskjemaet som elevene svarte pa forste ret de gikk i videregdende, spurte jeg
om fars og mors yrke. Med utgangspunkt i oppgitt yrkestittel har jeg foretatt en
inndeling av elevene i ulike sosialgrupper.' Jeg har valgt en 13-delt inndeling for
variabelen sosial bakgrunn som jeg skal redegjore for nedenfor. Forst noen ord om
hva som er utgangspunktet for min inndeling.

Standard for inndeling etter sosiookonomisk status (SSB 1984) har med utgangspunkt
i Nordisk Yrkesklassifikasjon (NYK) (Arbeidsdirektoratet 1965) foretatt ulike
inndelinger av yrkene. Denne gir en inndeling i ulike sektorer (helse, undervisning,
fiske osv). Denne inndelingen gir videre muligheter for omkodinger til sosio-
pkonomiske grupperinger pé stadig hoyere niva.

SSB (1984) har ogsa laget en modell for inndeling av befolkningen i 33 ulike
yrkeskategorier. Forst er alle delt i to hovedgrupper: Ansatte eller selvstendige. De
ansatte fordeles videre etter tre kriterier: 1) Arbeidets art, det vil si om de er arbeidere
eller funksjonerer. 2) Kompetanse delt i fire nivder: Lavest (grunnskole og ingen
fagutdanning), nest lavest (gymnasnivd — 12 &r), nest hoyest (universitets- og
hegskoleniva I — 16 ar) og heyest (universitets- og hegskolenivd III — 18 ar).
3) Autoritet, det vil si om arbeidet i yrket mye bestar av 4 lede andre. P4 bakgrunn
av disse tre kriteriene deles arbeidere i fire og funksjonerer i tte grupper. Selvstendige
er delt i fire grupper for primaerneringer, fire for frie yrker og fire for andre
selvstendige. Dessuten er det etablert noen kategorier for personer som er vanskelige
4 klassifisere.

Lafferty/Knutsen (udatert) argumenterer for en dttedelt inndeling basert pa
yrkestittel, arbeidsoppgaver og om stillingen er overordnet eller ikke. De atte
gruppene er yrkeslase, arbeidere, hindverkere, lavere, mellom og heyere funksjonerer,
selvstendige i primearnaringene og selvstendig nzringsdrivende.

1 Forsvarsundersokelsen, yrke som statusindikator redegjor Grogaard (udatert) for
en dttesifret kode for klassifisering av yrker. De fire forste sifrene utgjores av NYK-
koden. Deretter folger ett siffer for yrkets art. Grogaard (udatert) sier at dette er en
«dikotomi» basert pd «blue collar»-«white collar» inndeling av arbeidsoppgaver.
Generelt vil arbeid med ting gi verdien 1 (i primerneringene verdien 3 (fiske) og

! Elevene har oppgitt yrke i flere sammenhenger: a) Hvilket yrke de tror de selv har om ti 4r, og b) Hva
de ville arbeidet med dersom de heller ville arbeidet enn & g4 i videregéende skole. Begge disse sparsmélene
har jeg bedt elevene besvare bade forste og andre &r. Ved koding av disse og andre spersmél hvor jeg ber
om yrker vil jeg anvende den samme inndelingen som det redegjores for i dette notatet.
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verdien 4 (landbruk/skogsdrift), mens arbeid med mennesker og dokumenter gir verdien
2 («ikke manuell») (s. 1). Denne inndelingen faller sammen med SSBs «yrkets aro.

Grogaard bruker videre ett sjette siffer som angir kompetanseniva. Han klassifiserer
industriarbeidere som «ufaglaerte» (verdi 1), hdndverkere som «faglerte» (verdi 2).
Verdien 3 tilsvarer hogskoleniva og verdien 4 tilsvarer cand.mag. eller hoyere. Her
bruker Greggaard noe andre betegnelser enn SSB, men det er i realiteten den samme
inndelingen.

I sitt sjuende siffer angir Grogaard om stillingen er underordnet eller ledende med
verdiene 1-3, hvor 1 er underordnet, 2 betyr at de leder noen og 3 at de leder mange.
SSB har her en annen innfallsvinkel, ved at de deler yrkene inn i yrker hvor alle er
ledere (verdien 2), yrker hvor noen er ledere (verdien 1) og yrker hvor ingen er ledere
(verdien 0). Til slutt, i sitt dctende siffer, har Gregaard — «noksd ukritisk» —lagt inn
Lafferty/Knutsens inndeling.

Formalet med 4 ha sosial bakgrunn som en variabel er alltid knyttet til under-
sokelsens problemstilling: Dette prosjektet undersgker hvilken kompetanse elever
med sarskilt tilrettelagt opplering oppnar etter fullfort videregiende opplering.
Tidligere utdanningsforskning har vist at det er sterke sammenhenger mellom sosial
bakgrunn pd den ene siden og skoleprestasjoner, utdanningsvalg, utholdenhet i
utdanning og senere yrkesvalg p& den andre. Jeg onsker derfor & undersoke slike
sammenhenger ogsd i dette prosjektet. Variabelen sosial bakgrunn ka7 fremsti som
et mil pd okonomisk og sosial status. Men vel si viktig i min sammenheng er et
verdi-, sosialiserings-, kvalifiserings- og leringsperspektiv. Hvilke ssmmenhenger er
det mellom pa den ene siden sosial bakgrunn og p& den andre siden syn pa utdanning,
utdanningsvalg, utholdenhet i utdanning, leering, utdanningsprestasjoner, yrkesplaner
og fremtidsperspektiver?

Med dette som utgangspunke har jeg valgt 4 ikke foreta en total adopsjon av noen
av de modellene jeg har presentert over. I stedet har jeg konstruert en ny 13-delt
inndeling som jeg mener tilfredsstiller dette prosjektets behov for gruppering etter
sosial bakgrunn. Her forsoker jeg 4 kombinere og inkludere «yrkets art/blue collar-
white collar, <kompetansenivd» og «ledelse» (SSB 1984 og Gregaard udatert), samt
Laffertys/Knutsens (udatert) inndeling.?

Inndelingen min er slik at alle som plasseres i samme gruppe, ogsé har lik verdi
pa variabelen «yrkets art», de har lik verdi pa variabelen «kompetanseniva» og de har
lik verdi pa variabelen «ledelse». Et eksempel: Alle i gruppe 9, midlere funksjonzrer
L, har verdien 2=funksjonzr pa variabelen «yrkets art», verdien 3=hegskoleniva I pa

2 For mitt formal har jeg vurdert at den inndeling i sektorer som NYK-inndelingen gir, ikke er
interessant. Jeg slutter meg her til Lafferty/Knutsen: «I det hele tatt er det vir mening at en mé
bort fra den for samfunnsforskningen lite brukbare sosialokonomiske inndeling av yrker etter
naringer.» (s 9) Den inndelingen i sosioskonomiske kategorier som kan avledes av NYK, mener
jeg at jeg oppndr bedre pd annen mite.
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variabelen «kompetansenivd», og verdien 2=kan vere leder pa variabelen «ledelse».
Dette betyr at jeg med utgangspunkt i variabelen sosial bakgrunn kan avlede tre nye
variabler; «yrkets art», <kompetansenivd» og «ledelse».

Yrkets art. Her velger jeg en tredeling: 1=arbeider, 2=funksjonzr, 3=fisker/bonde.
Dersom yrke ikke er oppgitt, brukes verdien 0.

Kompetanse. Her velger jeg en firedeling. 1=ufaglert (folkeskole, ungdomsskole,
et ar i videregdende), 2=faglert (fagbrev, avsluttet videregiende, 11-13 &r), 3=hog-
skoleniva I (fire &r ut over videregiende, 16 4r i alt) og 4=hegskoleniv II (mer enn
16 ar i alt, cand.mag. og hayere). Dersom yrke ikke er oppgitt, brukes verdien 0.

Ledelse. Dette er den mest problematiske variabelen. Jeg har bare oppgitt en
yrkestittel, og ikke slik som Lafferty/Knutsen ogsé opplysninger om arbeidsoppgaver
og grad av ledelse. En ledelsesvariabel etablert med utgangspunkt bare i oppgitt
yrkestittel, vil bli usikker. Bak samme tittel kan det skjule seg bide ledere og ikke-
ledere. Jamfor SSB (1984:14) hvor det listes opp 151 yrker hvor noen er ledere og
andre ikke. Denne variabelen vil ikke bli tillagt stor vekt i mine analyser. Jeg velger
en tredelt inndeling: 1=ikke leder, 2=kan vere leder og 3=leder. Dersom yrke ikke
er oppgitt, brukes verdien 0.

Plasseringer av yrker i de 13 gruppene jeg har etablert, vil selvsagt mitte basere
seg pd et visst skjonn. For det forste har respondentene oppgitt uneyaktige yrkestitler.
Nir man pé spersmél om pappas yrke svarer «gulvbeleggy eller «olje», er det ikke
helt lett 4 vite om det er snakk om en produksjonsarbeider eller en direktor. Jeg har
foretatt plassering etter beste skjonn, og som oftest har jeg rangert ned heller enn
opp. For det andre ligger mange yrkestitler i grenseland, for alle de tre dimensjonene
«blue collar-white collar», <kompetanseniva» og «ledelse».

Dette er ikke vektige motargumenter mot min inndeling. For det forste vil alle
slike inndelinger alltid métte basere seg pé et visst skjenn, uansett hvor gode regler
for inndeling man lager. For det andre viser de tre til dels ulike angrepsvinklene som
SSB, Gregaard og Lafferty/Knutsen har valgt, at det faktisk er ulike mater 4 nerme
seg denne problematikken pa. Det fins ikke noe fasitsvar. For det tredje er de tre
tilnzermingene og min ikke vesensforskjellige. Det er det samme bildet som er malt,
riktignok fra noe ulikt perspektiv og med forskjellig palett og pensel. For det fjerde
vil jeg hele tiden — nér det oppstér tvil — konferere med de tre nevnte arbeidene, og
foreta min plassering av yrker under hensyntagen til deres inndelinger og anbefalinger.

Den variabelen jeg har etablert, har to aspekter ved seg: Et innholdsmessig og et
hierarkisk. Det innholdsmessige ligger i at betegnelsene og beskrivelsene av de ulike
gruppene formidler noe om personene som inngér i gruppen: Hvem er de, hvilken
utdanning har de, hva har de leert og hvilket verdi- og holdningsgrunnlag ligger til
grunn for deres handlinger? (=hvilke valg gjor de i forhold til utdanning og senere
yrkesliv?) Det hierarkiske ligger i at jeg har etablert en variabel pé ordinalnivi.
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Kategoriene er gjensidig utelukkende og rangordnet, men avstanden mellom verdiene
er ulike. (F eks: 3>2 og 9>8, men 3,219 8.)

Min viktigste antakelse i forhold til dette prosjektets problemstilling er selvsagt
at jo heyere verdi pa variabelen sosial bakgrunn, jo sterre sannsynlighet for suksess
i utdanningssystemet. I den hierarkiske rangeringen av kategoriene har jeg vektlagt
utdanningskomponenten i langt sterre grad enn dimensjonene «blue collar-white
collar» og «ledelse».

Den 13-delte inndelingen min er slik: (I parentes oppgir jeg verdiene de som
tilhgrer den aktuelle gruppen vil f3 pa variablene «yrkets art», <kompetansenivé» og

«ledelse».)

0 Yrkeslpse (0-0-0)

Personer uten yrke i tradisjonell forstand, i hovedsak hjemmearbeidende, studenter,
pensjonister, trygdede og arbeidsledige. Studenter plasseres i denne gruppen, selv om
det & veere student er et tegn pd en prosess og bevegelse i hierarkiet. De er imidlertid
s4 f4 i antall at plassering i denne gruppen ikke vil pavirke resultatene.

1 Yrke ikke oppgitt (0-0-0)

De som ikke har oppgitt yrke, fir verdien 1. Dette ut fra en antakelse om at nir
barna ikke vet hvilket yrke mamma eller pappa har, sd er sjansen stor for at yrket
faktisk befinner seg i nedre del av yrkesskalaen. Hvis pappa er lege eller direktor, sa
vet avkommet det. Sjansen er storre for at man ikke vet (eller ikke vil svare) dersom
pappa er arbeidsledig eller temmer sgppel.(1?)

2 Ufaglerte arbeidere (1-1-1)

De utferer tungt rutinemessig arbeid i industri, transport og byggevirksomhet og
delvis ogsd i tjenesteytende neringer. De arbeider for det meste med ting, det vil si
de utforer manuelt arbeid. De har underordnede stillinger ved at de som oftest arbeider
under andres kontroll. Det kan oppstd tvil om et yrke skal plasseres i denne gruppen
eller blant faglerte arbeidere, men ogsd grenseoppgangen i forhold til lavere funksjon-
@rer kan vere vanskelig. To eksempler pa det siste er lagerarbeider og sjifer. I disse
yrkene arbeider man med «ting», men betjener ofte mennesker. Jeg har valgt 4 la
lagerarbeideren tilhore kategorien ufaglert arbeider. Nér det gjelder sjaforen, har jeg
valgt 4 ta hensyn til hvilken «last» som frakees, slik at sjéforer som frakter mennesker
(buss, drosje, sykebil) er gruppert som lavere funksjoner, og evrige sjdforer som
ufaglert arbeider.

3 Lavere funksjonerer (2-1-1)
Disse utforer rutinemessig arbeid bdde i privat og offentlig virksomhet. De arbeider
som oftest med mennesker og dokumenter, det vil si ikke-manuelt arbeid. De har
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underordnede stillinger ved at de som oftest arbeider under andres kontroll. Typiske
yrker er kontorsekretarer, butikkekspeditorer, hjelpepleiere, bankfunksjonarer med
kundeekspedering og postassistenter. Utslagsgivende for at denne gruppen plasseres
«et trinn heyere» enn ufaglerte arbeidere, er at noen av disse yrkene kan kreve en
formell utdanning (eks hjelpepleiere og postassistenter).

4 Faglerte arbeidere (1-2-1)

Denne gruppen har mange av de samme kjennetegnene som ufaglerte arbeidere. Det
vesentlige skillet handler om utdanning og kompetanse. Fagutdannede tilhorer denne
gruppen. Personer som gjor samme jobb, men uten formell utdanning, tilherer
gruppen ufaglerte arbeidere.

Noen yrker er kategorisert som faglart arbeider dersom det gjelder det yrket eleven
selv antar & ha om ti &r, men som lavere funksjoner dersom det er far/mor som har
yrket i dag. Denne ulike plasseringen begrunner jeg med at utdanningskravet til disse
yrkene er endret. For 4 g inn i disse yrkene i dag kreves en tredrig fagutdanning,
mens dette ikke var tilfellet tidligere. Dette gjelder forst og fremst yrkesutdanningene
innenfor helse- og sosialfag; barne- og ungdomsarbeider, hjelpepleier, helsesekreter,
omsorgsarbeider o.1.

5 Handverkere (1-2-2)

Dette er klassiske faglerte yrker, serlig yrker med tittelen «maker» eller «mester».
De arbeider som oftest med ting, det vil si manuelt arbeid. Det er noen unntak, for
eksempel frisor og fotograf, som jo absolutt ma sies 4 jobbe med mennesker.
Grenseoppgangen i forhold til faglarte arbeidere kan vaere vanskelig. Der tvilen har
veert storst, har jeg latt yrker som med storst sannsynlighet kan inkludere ledere,
klassifisere som hindverkere.

6 Manuelle ledere (1-2-3)
Lafferty/Knutsen (udatert) inkluderer formenn/arbeidsledere i gruppen arbeidere.
Grogaard (udatert) skriver: «Lafferty/Knutsen inkluderer arbeidsledere/formenn i
kategorien arbeider, fordi de mener at disse sosialiseres til det samme yrkesmiljo
(roller) som arbeiderne. (...) Vi tror at formenn/arbeidsledere ofte sosialiseres til
funksjonzrroller. Alternativt kunne de derfor plasseres i det midlere funksjonzr-
skikt.» (s. 2)

Vi velger ingen av disse losningene, men etablerer en ny gruppe som jeg kaller
manuelle ledere. Dette indikerer at de har sin bakgrunn som faglart arbeider, men at
de har «klatret» til en lederposisjon innen manuelle yrker.
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7 Fiskere, bender og skogbrukere (3-2-2)

I denne gruppen inngér bide de som eier og driver béter selv og de som er mannskap
om bord. Likeledes inkluderer den bide girdsarbeidere, smabrukere og storbonder.
Det betyr at gruppen er meget sammensatt. Utdanningsnivéet i gruppen vil variere
sterkt. Ut fra en samlet vurdering har jeg plassert gruppen i en posisjon mellom
arbeidere/h&ndverkere og funksjonerer. Jeg er da klar over at noen ut fra sin
utdanningsbakgrunn vil vare plassert for heyt og noen for lavt.

8 Selvstendige i egen virksomhet (2-2-3)

I denne gruppen inngar de som er selvstendig nzringsdrivende, driver eget firma o.1.
De plasseres utdanningsmessig pé nest laveste niva, det vil si avsluttet videregiende
(fagbrev, gymnas=12 ars skolegang). For noen kan dette vere for lavt, men i hovedsak
mener jeg at dette er en riktig plassering.

9 Midlere funksjonarer — I (2-3-2)

Her en relativt selvstendig arbeidssituasjon og utdanning pa hegskolenivi inntil fire
ar etter videregdende. Typiske yrker er sykepleier, lerer, sosionom, saksbehandler,
konsulent, tekniker, bibliotekar osv. Grunnen til at jeg har delt midlere funksjonarer
i to grupper, er at noen yrkestitler entydig betyr ledelse, mens andre ka7 bety ledelse.
De som inngdr i denne gruppen, har yrkestitler som indikerer at de kan vare ledere

10 Midlere funksjonerer — II (2-3-3)
Har de samme kjennetegn som foregdende gruppe, men de er ledere.

11 Heyere funksjonarer — I (2-4-2)

De har stor grad av selvstendighet i arbeidet. De har hayt kompetanseniva, det vil
si minimum cand.mag. «Denne kategorien bestdr hovedsakelig av den overste ansatte
ledelse i offentlig og privat forvaltning, everste del av utdanningspersonalet (lektorer,
universitetslerere) og av de ikke-selvstendige profesjonelle eller «frie» yrker (leger,
advokater, psykologer osv).» (Lafferty/Knutsen udatert, s. 12) Ogsa hoyere funk-
sjonzrer har jeg delt i to grupper avhengig av om de er ledere eller kan vere leder.
Denne gruppen kan vere ledere.

12 Hoyere funksjonarer — I (2-4-3)
Har de samme kjennetegnene som foregiende gruppe, men de er ledere.

13 Selvstendige i frie yrker (2-4-2)

I denne gruppen inngr personer i frie yrker som for eksempel advokater, kunstnere
og forfattere. Utdanningsniviet i gruppen vil variere, men mange vil ha et hoyt
utdanningsniva, gjerne cand.mag,. eller hoyere.
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Vedlegg 4

Sporreskjema

til noen elever pa grunnkurs
i videregaende skole

i prosjektet

Kompetanse eller oppbevaring?

Fyll ut her:

Navn pa skolen du gar pa:

Navn pa klassen din:

Forskningsstiftelsen FAFO
1995
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Vi starter med noen spersmal om deg selv

1  Er du gutt eller jente? Ch gutt L jente

2 Ihvilket ir er du fedt? 19 1]

3 Har du sesken? [l Nei [l Ja

3b Dersom du har sesken, skriv opp kjsnn og alder pa dem.

Den eldste [ gutt 1, jente
Den nest eldste T oqutt . jente
Den tredje eldste [ gutt [ jente
Den fjerde eldste ) gt (12 jente
Den femte eldste R gutt L1 jente
Den sjette eldste C gutt . jente
Den sjuende eldste L1 gutt [ 12 jente
Den attende eldste 1 gutt 1 jente

alder
alder
alder
alder
alder
alder
alder

alder

alafalalalalsle

Sa har vi noen spersmal om det grunnkurset du gar pa

4 Hvilket grunnkurs gir du pa ni?

Sett ett kryss

Lo
Lo
[:'03
[ Jos
[ Jos
DOG
C v
L
[l
Lo
D!I
l:lll
DIS
Lo

4Db Er det dette grunnkurset du helst vil ga pa?

Allmenne og pkonomiske/administrative fag
Musikk, dans og drama
Idrettsfag

Helse- og sosialfag
Naturbruk

Formgivningsfag

Hotell- og nzringsmiddelfag
Byggfag

Tekniske byggfag
Elektrofag

Mekaniske fag

Kjemi- og prosessfag
Trearbeidsfag

Noeannet > og det er:

Sett ett kryss

Lo
C
e

Nei
Ja
Usikker/vet ikke
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4C Hyvis du har svart nei i forrige spersmal, hvilket grunnkurs vil du helst ga p4 i stedet?

Sett ett kryss

DOI
|:|UZ
l:IOZ
o
L Jos
|:l06
l:ll?
[l
I:IIQ
I:]lo
DH
I:'lz
|:|13
Lo

Alimenne og gkonomiske/administrative fag
Musikk, dans og drama
Idrettsfag

Helse- og sosialfag
Naturbruk

Formgivningsfag

Hotell- og nzringsmiddelfag
Byggfag

Tekniske byggfag
Elektrofag

Mekaniske fag

Kjemi- og prosessfag
Trearbeidsfag

Noe annet f> og det er:

Vi gar videre med noen spersmal om da du sekte pa videregédende skole

5 Deter na ett ar siden du sekte om plass i videregaende skole. Pa hvilke av disse
_mitene fikk du vite noe om videregiende skole og hva du kunne soke pa?

Her kan du sette flere kryss dersoin det passer

L
C
L
C
Lh
L
L
L
(I

Leste i hefter og brosjyrer

Snakket med foreldre

Snakket med venner

Snakket med noen som gér i videregdende skole
Snakket med klassetyreren min

Snakket med radgiveren pa ungdomsskolen

Snakket med andre lrere pa ungdomsskolen

Snakket med lzrere eller rddgivere i videregdende skole
S& TV eller video om videregiende

5b Hyvilken mite mener du var best for 4 fa vite noe om videregiende skole og hva du
kunne soke pa?

Sett ett kryss

(I
DOZ
DIB
Lo
DOS
[ Jos
Lo
Dll
e
DU&

A lese i hefter og brosjyrer

A snakke med foreldre

A snakke med venner

A snakke med noen som gér i videregdende skole

A snakke med klassetyreren min

A snakke med radgiveren pi ungdomsskolen

A snakke med andre leerere pé ungdomsskolen

A snakke med larere eller rédgivere i videregéende skole
A se TV eller video om videregdende skole

Usikker/vet ikke
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6 Bestemte du helt pa egen hand hva du skulle seke P4, eller tok du i mot rad som fikk
noe a bety for hva du sekte?

Sett ett kryss

P eg bestemte helt pa egen hand

[ Jeg tok i mot rad som fikk noe & bety for hva jeg sekte
[Js Usikker/vet ikke

6b Dersom du har svart at du tok i mot rid, fra hvem kom det radet som du tok mest
hensyn til?

Sett ett kryss

[ 1 Foreldrene mine
[]: Sesken

[1s Venner

1 Klassestyrer p4 ungdomsskolen

(s  Andre larere pa ungdomsskolen
P Rédgiver pa ungdomsskolen
[§; Andre 2> Hvem var det?

Na vil vi stille noen spersmal om hva slags videregaende opplering du har

7 Hvor mange skoletimer har du i uka? T Jtimer
8 Hvor mange elever er det i klassen din? [:I:] elever

9  Fir du ekstra hjelp/stotte i undervisningen?

Sett ett kryss
(o Nei > fortsett med spersmal 11
1 Ja, og jeg gar i en klasse hvor alle far

ekstra hjelp/stette :> fortsett med spersmal 10
[l s, og jeg gér i en klasse hvor ikke alle

far ekstra hjelp/statte :> fortsett med spersmal 10
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10 Kan du fortelle oss litt om fagene dine?

Med fag tenker vi bade pé fag som f. eks. norsk, matematikk, arbeidsteknikk og yrkesteori,
men ogsé pd omréder som gatrening, sosial trening, kommunikasjon, ADL-trening osv.

a) Ferst vil vi gjerne at du skriver opp de fagene der du ikke fir ekstra hjelp/stette:

b) Sé ber vi deg fortelle om de fagene der du far ekstra hjelp/stette. Bruk én ramme for
hvert fag.

Jeg fér ekstra hjelp/stotte i faget:

Hvor mange timer per uke har du dette faget? [Jtimer

Dersom du fir noe av denne ekstra hjelpen/statten pa noen av matene nedenfor, skriv
opp hvor mange timer pr uke for hver av métene. (De matene som ikke gjelder deg, lar
du sta &pne)

I klassen med én laerer [ timer
I klassen med en ekstra lerer timer
Enetimer utenfor klassen [_ltimer
Gruppeundervisning utenfor klassen [ timer
P4 andre méter [ Jtimer

> ogdeter

Jeg far ekstra hjelp/stette i faget:

Hvor mange timer per uke har du dette faget? [ Jtimer

Dersom du far noe av denne ckstra hjelpen/statten pa noen av matene nedenfor, skriv
opp hvor mange timer pr uke for hver av matene. (De matene som ikke gjelder deg, lar
du st &pne)

I klassen med én lerer [ Jtimer
I klassen med en ekstra lerer timer
Enetimer utenfor klassen timer
Gruppeundervisning utenfor klassen [ timer
Pa andre mater [ Itimer

> ogdeter:

Jeg far ekstra hjelp/stotte i faget:

Hvor mange timer per uke har du dette faget? [ Jtimer

Dersom du far noe av denne ekstra hjelpen/stetten pa noen av matene nedenfor, skriv
opp hvor mange timer pr uke for hver av métene. (De métene som ikke gjelder deg, lar
du sta dpne)

I klassen med én lserer [ Jtimer
I klassen med en ekstra lzrer [ timer
Enetimer utenfor klassen [ ltimer
Gruppeundervisning utenfor klassen [ timer
Pa andre mater timer

> ogdeter:
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Jeg fér ekstra hjelp/statte i faget:

Hvor mange timer per uke har du dette faget? [ timer

Dersom du fir noe av denne ekstra hjelpen/stetten pa noen av métene nedenfor, skriv
opp hvor mange timer pr uke for hver av méitene. (De métene som ikke gjelder deg, lar
du sta dpne)

I klassen med én larer [Jtimer
I klassen med en ekstra laerer timer
Enetimer utenfor klassen [ Itimer
Gruppeundervisning utenfor klassen [ Itimer
P4 andre méter timer

> ogdeter:

Jeg fér ekstra hjelp/stette i faget:

Hvor mange timer per uke har du dette faget? [ timer

Dersom du fér noe av denne ekstra hjelpen/stetten pé noen av méitene nedenfor, skriv
opp hvor mange timer pr uke for hver av matene. (De métene som ikke gjelder deg, lar
du sta apne)

1 klassen med én lerer D timer
I klassen med en ekstra lerer [ timer
Enetimer utenfor klassen [ Itimer
Gruppeundervisning utenfor klassen timer
P4 andre mater [_Itimer

> ogdeter

Jeg far ekstra hjelp/stette i faget:

Hvor mange timer per uke har du dette faget? [ timer

Dersom du fir noe av denne ekstra hjelpen/stetten pa noen av mitene nedenfor, skriv
opp hvor mange timer pr uke for hver av métene. (De mitene som ikke gjelder deg, lar
du sta apne)

I klassen med én laerer [ timer
I klassen med en ekstra leerer [timer
Enetimer utenfor klassen [ Itimer
Gruppeundervisning utenfor klassen [_timer
P4 andre mater timer

> ogdeter

Jeg far ekstra hjelp/stette i faget:

Hvor mange timer per uke har du dette faget? [Ctimer

Dersom du fir noe av denne ekstra hjelpen/stetten pa noen av matene nedenfor, skriv
opp hvor mange timer pr uke for hver av métene. (De matene som ikke gjelder deg, lar
du sta apne)

I klassen med én laerer [ timer
1 klassen med en ekstra laerer [ 1timer
Enetimer utenfor klassen [ Itimer
Gruppeundervisning utenfor klassen [_]timer
P4 andre mater [ Jtimer

> ogdeter
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11 Har dunoen ganger en person i tillegg til lereren som hjelper deg med praktiske ting
pé skelen og i klassen?

Sett ett kryss

I:' ¢ Nei

’:ll Ja

[Je¢  Usikker/vet ikke

11 b Dersom du har svart ja, hvor mange timer i uka?

1]

12 For noen elever kan det veere nedvendig at det er gjort noe med skolebygningen, for
eksempel at det er bygd rullestolrampe, heis eller hvilerom, at teppegulvene er fjer-
net, at det er god ventilasjon, at lysforholdene er gode eller andre lignende ting.

Mener du at det ber gjeres noe med din skole for at det skal bli lettere for deg 4 vaere
elev der?

Sett ett kryss

[Jo Nei

1 :',> Hva bar gjores?
[1s  Usikker/vet ikke

13 For noen elever kan det vere nedvendig med hjelpemidler, som for eksempel tele-
slynge, mulighet for a skrive ut punktskrift, PC eller datamaskin med ordrette-
program eller andre hjelpemidler.

Benytter du deg av noen slike hjelpemidler?

Sett ett kryss
Cdo Nei
Cl Ja

[Is Usikker/vet ikke

13b Dersom du har svart ja, hvilket hjelpemiddel bruker du? Bruker du flere, skriv
opp alle.

13C Er det noen slike hjelpemidler du mener mangler ved din skole og som man burde
hatt for at du skal kunne lere mer?

Sett ett kryss

[l Nei

[y Ja 2> Hvilket hjelpemiddel?
[Js Usikker/vet ikke
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14 Fikk du ekstra hjelp/stette da du gikk i ungdomsskolen, som for eksempel en person
til 4 hjelpe deg med praktiske gjsremal, en annen lzrer inne i klassen eller undervis-
ning alene eller i mindre grupper?

Sett ett kryss
[ Jo Nei
Ll Ja

[Js Usikker/vet ikke

15 Hadde du stettekontakt utenom skolen da du gikk i ungdomsskolen?

Sett ett kryss
[Jo Nei
Ll Ja

I:Is Usikker/vet ikke

1 6 Har du stettekontakt utenom skolen ni?

Sett ett kryss
(o Nei
Ll Ja

[ls Usikker/vet ikke

47 Hvor godt trives du pa den skolen og i den klassen du gar ni?

Sett ett kryss for skolen og ett for klassen

Pa skolen I klassen
Meget godt s s
Godt T C

Noksa godt s s
Darlig 1. Ch
Meget dérlig L 1
Usikker/vet ikke C s Cls

18 Er du forneyd med 4 ga i videregiende skole, eller ville du heller ha gjort noe annet?

Sett ett kryss

[1s  Jeger fornoyd med & gd i videregaende skole

[ Jeg ville heller hatt en jobb

h Jeg ville heller ha gatt hjemme uten noe spesielt 4 gjere
s Jeg er usikker/vet ikke

1 9 Dersom du har svart at du kunne tenke deg a jobbe, hva slags jobb kunne du tenkt
deg?

224




20 Har du individuell lzereplan?

Sett ett kryss

B
Cl
C s

Ja
Nei
Usikker/vet ikke

21 Har du tenkt a ta hele grunnkurset i ar, eller planlegger du noe annet?

Sett ett kryss

[]s Jegplanlegger 4 ta hele grunnkurset i ar

[ Jeg planlegger 4 ta en hel modul

s Jeg planlegger 4 ta noen hele moduler

1. Jeg planlegger 4 ta deler av en eller flere moduler

L
s
L s

. 22 Hvilket fag synes du er lettest?
Hyvilket fag synes du er nest lettest?
Hyvilket fag synes du er vanskeligst?

Hyvilket fag synes du er nest vanskeligst?

Jeg planlegger 4 folge en egen plan utenom noen av grunnkursplanene
Jeg planlegger noe annet :,'> og det er
Usikker/vet ikke,

23 Hender det at du gruer deg til 4 ga pa skolen?
Sett ett kryss

C o
L
s

Nei
Ja
Usikker/vet ikke

24 Dersom du sammenligner deg med de fleste andre elevene i klassen din, hvor flink
mener du at du er pa skolen?

Sett ett kryss

s Mye flinkere

[ 1+ Litt flinkere
[Is Like flink

1. it dérligere
p Mye dérligere
[Js  Usikker/vet ikke
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25 Hvem er du som oftest sammen med i friminuttene og pausene?

Sett ett kryss

(N Jeg er som oftest sammen med flere

s Jeg er som oftest sammen med en eller noen fa, men det er ikke de samme hver
gang

L Jeg er som oftest sammen med en annen elev, og det er som oftest den samme

T Jeg er som oftest alene i friminuttene

26 Hvor ofte er du sammen med en eller flere venner pa ettermiddagen, om kvelden
eller i helga?

Sett ett kryss

i Aldri

[1, En gang i maneden eller sjeldnere
] En gang hver andre uke

[1s En gang hver uke

_|:|5 Flere dager i uken

[ 1s Hver dag

[1s  Usikker/vet ikke

27 Er du medlem j et lag eller en organisasjon?

Her kan du sette flere kryss dersom det passer
[ 1o Nei

[ Ta,iidrettslag

L o1 a, i korps, kor eller teater

Ll Ji politisk parti/ungdomsorganisasjon
[ Jai miljeorganisasjon

Ll Iai organisasjon for funksjonshemmede
[ 1ai livssynsorganisasjon

1y Ja, i annen organisasjon > somer:

28 Har du arbeid som du tjener penger pa ved siden av skolen ?

Sett ett kryss
o Nei

o Ja, jeg jobber i butikk/kiosk/bensinstasjon

PR jeg passer bamn

C 1 7 jeg er hjemmehjelp

Ll I jeg vasker

[1s Ja, jeg gir med avisa

) 7a, jeg har en annen jobb '.:> og det er:

28b Hvor mange timer arbeider du i uka? I___J:l Timer

28¢ Om lag hvor mye tjener du pr time? CT T I
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Sa har vi noen spersmal om hva du har tenkt & gjore neste skolear

29 Hva skal du gjere neste skolear?
Sett ett kryss

Ll
C s

L.
Ch
)
Cls

Jeg skal begynne pa et videregaende kurs I (andre &ret i videregdende skole) :>
og det er
Jeg skal begynne pé et nytt grunnkurs

:> og det er
Jeg skal ta noen flere deler av det grunnkurset jeg holder pa med
Jeg skal ikke gi i videregdende skole
Jeg skal gjore noe annet > og det er
Jeg er usikker/vet ikke

30 Hvor mange ir har du tenkt 4 g i videregdende skole?[ ] ar

31 P4 hvilken av disse matene fikk du vite noe om hva du kunne soke pa til neste ar?

Her kan du sette flere kryss dersom det passer

P
L
L
C
L
L
L]
L

Leste i hefter og brosjyrer

Snakket med foreldre

Snakket med venner

Snakket med noen som gér i videregdende
Snakket med klassestyreren min

Snakket med radgiveren pé skolen
Snakket med noen andre larere pa skolen
Sa TV eller video om videregdende

32 Hvilken av mitene mener du var best for i fi vite noe om hva du skulle seke til neste

ar?
Sett ett kryss
[ lo Alesei hefter og brosjyrer

DOZ
I___|03
Lo
L os
L Jw
DIO
!:]]1
DOS

A snakke med foreldre

A snakke med venner

A snakke med noen som gér i videregdende
A snakke med klassestyreren min

A snakke med radgiveren pé skolen

A snakke med noen andre lerere pé skolen
A se TV eller video om videregaende
Usikker/vet ikke

11
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33 Hva har du lyst til 4 gjere nir du er ferdig med videregiende skole?

Sett ett kryss

[]i Jeg skal begynne pa hayere utdanning

[ 1. Jegvil begynne & arbeide

[ 13 Jeg skal vaere hjemme uten 4 gjere noe spesielt
7, Jeg har tenkt pa noe annet :> og det er:
[]: Usikker/vet ikke

34 Hya regner du med at du gjer om 10 ar?
Sett ett kryss

(1. Arbeider > som:

1. Studerer > il

[ 15 Garpaskole 2> hvaslags:
s Er pensjonist/uferetrygdet

(s Erarbeidsledig

s Er hjemmevarende

[ l; Annet > ogdeter:

I__—,s Usikker/vet ikke

Til slutt vil vi gjerne vite litt om dine foreldres yrke og utdanning og om
hvordan du bor

35 Hvilket yrke har din mor?.

36 Hvilket yrke har din far?

37 Kryss av for den hoyeste utdanningen til din mor og far. Sett ett kryss for mor og ett
for far.

Mor Far
1 [ Folkeskole eller tilsvarende (Inntil 7-8 &rs skolegang)
. Real-/ungdomsskole eller tilsvarende (9-10 ars skolegang)
C1s s Gymnas-/videregiende/yrkesskolenivi eller tilsvarende (11-13 ars skole-
gang)
[Js s * Universitets-/hagskoleniva (Gymnas/videregaende skole
og at de har studert)
Cls [Js  Annet :>og det er
(s s Usikker/ vet ikke

12
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38 Bor du fast sammen med begge foreldrene dine, hos en av dem eller litt hos hver?

Sett ett kryss

Ll
Ll
L1
L
Lo

Sammen med begge hele tiden
Bare far

Bare mor

Litt hos hver

Ingen av dem

Helt til slutt

39 Har du fylt ut dette sporreskjemaet selv, eller har du fatt hjelp?

Sett ett kryss

s 3 eg har fylt det ut selv

[Ja  Jeg har fatt litt hjelp

[ Jeg har fatt mye hjelp

[]: Andre har stilt spersmélene til meg og fylt ut skjemaet
[Ji Andre har fylt ut skjemaet

40 Dersom du har fatt hjelp, en annen har stilt spersmalene eller en annen har fylt ut
skjemaet, hvem er det som har hjulpet deg?

Her kan du sette flere kryss dersom det passer

L
C
Ch
L
L

Klassestyreren min
Radgiveren

En annen lerer pa skolen
Foreldre/foresatte
Andre 2> Hvem?

13
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Kompetanse eller oppbevaring?

En kort presentasjon av prosjektet «Kompetanse eller oppbevaring. Om
kompetanseoppnéelse blant elever og lzerlinger med szerskilt tilrettelagt opplzering»

Bakgrunnen for prosjektet ligger i Reform -94 og de endringene i Lov om videregidende oppla-
ring som reformen medfarer for elever og leerlinger med seerskilt tilrettelagt oppleering. I falge «§3
Oppleringsordningen» skal videregdende oppleering normalt fore fram til kompetanse for alle,
«studieckompetanse, yrkeskompetanse, dokumentert delkompetanse eller annen avsluttet videre-
gdende opplering» og i folge §8 «Reitt til videregiende opplering» kan sekere etter sakkyndig
vurdering ha rett til inntak til primeert valgt grunnkurs, og ogsa rett til 4 g inntil fem ar i videre-
géende opplaring.

Prosjektet er satt i gang og finansieres av Program for spesielpedagogisk kunnskaps- og tiltaksut-
vikling i Norges forskningsrad.

Gjennom prosjektet gnsker vi 4 finne ut

a  om elever og lerlinger som far sarskilt tilrettelagt opplering oppnar kompetanse gjennom
videregdende opplering, og ogsé hvilken kompetanse de oppnér

b hvilke faktorer som pavirker og former denne kompetansen

Prosjektet ensker 4 folge noen elever som gikk ut av grunnskolen véren 1994. Elevene skal fal-
ges fra inntak til avslutning. Vi vil falge to grupper elever, en gruppe som far serskilt tilrettelagt
opplaring og en gruppe som far ordinr undervisning i ordinzr klasse. Gjennom 4 falge elevene
og lerlingene fra inntak til avslutning haper vi 4 kunne kartlegge hvilken kompetanse elevene
oppndr, og ogsa vurdere ulike forhold som kan ha hatt betydning for den kompetansen som opp-
nés. Vi vil bl a underseke betydning for oppnidd kompetanse for forhold knyttet til inntaket (til-
bud, sekning, selve inntaket, hvor de begynner, radgivning) veivalg (fra gk til vkI til vkIl/fagopp-
lring), innholdet i og gjennomfering av undervisningen (teknisk, organisatorisk og pedagogisk
tilrettelegging), samt egenskaper knyttet til den enkelte elev/larling (kjonn, sosial bakgrunn,
ungdomsskolekarakterer, geografi, inntaksgrunnlag osv).

Prosjektet planlegger & samle inn data pa flere méter, bl a ved hjelp av sperreskjema til elever og
leerlinger og til noen av leererne/veilederne/instrukterene deres.

Ansvarlig for prosjektet ved FAFO er forsker Eifred Markussen.
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Til noen elever i videregaende skole

Speorreundersokelse

I fjor, da du gikk farste ar i videregiende skole, var du med pé en sperreundersokelse
hvor du svarte p4 noen sporsmél om skolegangen din.

Vi takker for at du sa ja til  vere med, og for at du fylte ut det forste sporreskjemaet i
undersgkelsen. Som vi skrev til deg da, vil vi be deg om 4 svare pi et sparreskjema flere
ganger mens du tar videregiende opplering. Her folger &rets sperreskjema, og vi hiper
at du fortsatt vil delta i undersekelsen.

Vi undersoker om elever som tar videregiende opplering oppnir muligheten til 4 kun-
ne begynne 4 studere eller til 4 3 seg en jobb. Vi sammenligner elever som fr seerskilt
tilrettelagt opplering med elever som fir vanlig undervisning i vanlige klasser. Hensik-
ten med undersekelsen er & vere med 3 skape en bedre videregdende skole for alle.

Vi vet at noen av spersmélene kan veere vanskelige og at vi sper om ting du kanskje ikke
vet svaret pa. Vi har derfor bedt klassestyreren din om 4 hjelpe deg dersom du trenger

det.

Nir du har fylc ut skjemaet gjor du folgende:

1 Legg skjemaet inn i den svarkonvolutten som er merket med Fafos navn og adresse.
2 Klistre igjen.

3 Gi konvolutten til lereren din. Han/hun sender den til oss.

Fafo kan garanterer deg at ingen vil {3 vite hva akkurat du har svart. Jeg som gjennom-
forer denne undersokelsen, vil f3 se svarene pa skjemaet ditt, men jeg vet ikke hva du
heter eller hvem du er. Det er inntakskontoret i fylket som har klistret din navnelapp pa
konvolutten, og de vil aldri f3 se hva akkurat du har svart. Vi minner ogs om at det er
frivillig & delta, og at du kan trekke deg fra undersekelsen nér du vil.

Vi takker pi forhind for at du fortsate vil veere med, og ensker lykke til med utfyllingen
av skjemaet.

Med vennlig hilsen

OQ Mm/(ﬁ-d\f/w

Fifréd Markussen
Forsker i Fafo
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Det farste vi vil vite er hvilken daro det er ndr du fyller ut dette skjemaer?

Vi starter med noen spersmal om den skolegangen du hol-
der pa med na

1 Hva heter det kurset eller det tilbudet du gir pd i &r?

1b  Er det dette kurset du helst vil ga pa?
Sett ett kryss

1 Ja

[1o Nei
[]s Ver ikke/usikker

1¢  Dersom du har svart nei i forrige spersmal, hva ville du helst gt pd i steder?

2 Hvor godt trives du pi den skolen og i den klassen du gir n&?
Sest ett kryss for skolen og est for klassen

Piskolen Iklassen

Meget godt s Os
Godt P s
Noksa godt s 1,
Dirlig 1, 1.
Meger darlig 1, 1.

3 Dersom du sammenligner deg med de fleste andre elevene i klassen din,
hvor flink mener du at du er pa skolen?
Sett ett kryss
[]s Mye flinkere
[14 Lict flinkere
[ Like flink
(], Lite darligere
1, Mye darligere
[]s Usikker/vet ikke
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4  Hvor enig er du i setningene nedenfor?
Hele Litt Verkenenig Litt  Hele

Sett ett kryss pd hver linje uenig uenig elleruenig enig  enig

De fleste elevene i klassen arbeider godt i timene Os O« O, O, O,
De fleste elevene baksnakker hverandre s [« s, 1. O,
De fleste elevene er svart oppmerksomme i timene  []s [« s 1, 1.
De fleste elevene er flinke til 4 samarbeide Os O Os . 0O,
De fleste elevene tar del i diskusjoner i klassen O, O« s 1. .
De fleste elevene arbeider godt med leksene Os O ;s 1, O,
De fleste elevene i klassen kjenner hverandre godt Os O O, O, O,
Det er grupper i klassen som ikke gir godtsammen  [J5 [, s 1, 0.

5  Hender det at du gruer deg til 4 gé pa skolen?
Sett ett kryss

[ Ja

[ Nei
[]s Usikker/vet ikke

©  Hvilket fag synes du er letrest?

Hvilket fag synes du er nest lettest?

Huvilket fag synes du er vanskeligst?

Huvilket fag synes du er nest vanskeligst?

7  Hvor mye var du borte fra skolen i forrige uke?

(Dersom du hadde fri forrige uke, tenk pa uka for der igien)
Antall hele dager Antall enkelctimer

&  Hvor mye tid bruker du i gjennomsnitt pé lekser hver dag?
Sett etz feryss
[ Jeg har ikke lekser
[, Jeg gjor sjelden eller aldri lekser
], Under ett kvarter
[J5 Mellom ett kvarter og en halv time
14 Mellom en halv og en hel time
[Js Mellom en og to timer
[J¢ Mer enn to timer

9 Erdet laget en individuell lereplan for deg?
Sett ett kryss

O Ja

[J¢ Nei
[]s Usikker/vet ikke
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10

"

11b

12

12b

13

14

Hvor mange gutter er det i klassen din?

10b Hvor mange jenter er det i klassen din?

Hvor mange elever gir det p4 skolen din?

Hyva heter skolen din?

Er du forngyd med 4 g4 i videregdende, eller ville du heller ha gjort noe anner?
Setz ett bryss

[]; Jeger fornoyd med 4 gd i videregiende

[, Jeg ville heller hatt en jobb

[, Jegville heller ha gitt hjemme uten noe spesielt & gjore

[1s Jeg er usikker/vet ikke

Dersom du har svart at du kunne tenke deg 4 jobbe, hvilken jobb kunne du tenkt deg?

For noen elever kan det vaere nodvendig at det gjores noe med skolebygningen, for eksempel
at det bygges rullestolrampe, heis eller hvilerom, at teppegulvene fjernes eller at det er god
ventilasjon, gode lysforhold eller lignende.

Mener du at det ber gjeres noe med din skole for at det skal bli lettere for deg 4 vare elev
der?

Sert ett kryss

o Nei

[, Ja: Hva ber gjores?
[]s Usikker/vet ikke

Noen elever trenger spesielle hjelpemidler, som for cksempel telestynge, mulighet for & skrive
ut punkeskrift, lydbok/kassett, PC med ordretteprogram eller andre hjelpemidler.
Benytter du deg av noen slike hjelpemidier?

Seir etz kryss

[J, Nei

L Ja
[ Usikker/vet ikke

14b Dersom du har svart ja, hvilket hjelpemiddel bruker du? Bruker du flere, skriv opp alle.
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14c¢ Er det noen slike hjelpemidler du mener mangler ved din skole og som man burde hatt for

at du skal kunne lzre mer?
Sett ett kryss

[Jo Nei

[, Ja: Hvilket eller hvilke hjelpemidler?
[Js Usikker/vet ikke

15 Hbvor enig er du i setningene nedenfor?

Hele
Setz ett kryss pd hver linje uenig

I min klasse bruker vi mye tid pa 4 gjennomg? lereboka [ ] 5
T min klasse bruker vi mye tid pa 4 arbeide p3 egenhind [ ] 5

I min klasse driver vi mye med gruppearbeid Os
I min klasse hjelper elevene hverandre mye s
Jeg liker godt at vi gjennomgr lereboka s
Jeg liker godt & arbeide pa egenhind s
Jeg liker godt & drive med gruppearbeid s
Jeg liker godt at elevene hjelper hverandre O,

16 Hvor enig er du i setningene nedenfor?

Helt
Sett ett kryss pd hver linje uenig
Det er kjedelig p4 skolen s
Utdanning er vikrig med tanke p4 framtida s
A f3 gode karakterer er viktig s
Jeg er fornayd med & ga i videregiende s

God utdanning er nedvendig for 4 fi de jobbene man vil [] 5
Det er viktig 4 gjore si godt man kan pé skolen s

Litt Verkenenig Litt
uenig eller uenig  enig
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Nz har vi hoen sparsemal om fagene dine

Forst sper vi om norsk, engelsk og matematikk og til slutt om andre fag

17 Hvor mange timer norsk har du i uka?

(Har du ingen skriver du 0)

17b Fir du ekstra hjelp/stotte i noen av disse norsk-timene?
Sett ett kryss

[Jo Nei
i Ja

17¢ Dersom du har svart ja, fortell hvordan du fir denne hjelpen/statien
Sett flere kryss dersom det passer
(1 Jeg fir ekstra hjelp/stotte i norsk inne i
klassen, og det er to lerere i klassen => Hvor mange timer i uka?
Jeg fir gruppeundervisning i norsk
utenfor klassen => Hvor mange timer i uka?

[] Jeg fir enetimer i norsk utenfor klassen => Hvor mange timer i uka?

Jeg fir hjelp/stotte i norsk pd
en annen mate, = somer

Hvor mange timer i uka?

18 Hvor mange timer engelsk har du i uka?
(Har du ingen skriver du 0)

18b Far du ekstra hjelp/statte i noen av disse engelsk-timene?
Sett ett kryss

[Jo Nei
i Ja

18¢ Dersom du har svare ja, fortell hvordan du fir denne hjelpen/stotten

Sett flere kryss dersom det passer
[ Jeg far ekstra hjelp/stotte i engelsk inne i
klassen, og det er to lerere i klassen => Hvor mange timer i uka?

[ Jeg far gruppeundervisning i engelsk

utenfor klassen => Hvor mange timer i uka?
[] Jeg fir enetimer i engelsk utenfor klassen=>  Hvor mange timer i uka?
] Jeg fir hjelp/stotte i engelsk pa

en annen mite, > somer

Hvor mange timer i uka?
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19 Hvor mange timer matematikk har du i uka?

(Har du ingen skriver du 0)

19b Fir du ekstra hjelp/statte i noen av disse matematikk-timene?

Sett ett kryss
[[]o Nei
|:|1 Ja

19¢ Dersom du har svart ja, fortell hvordan du fir denne hjelpen/stetten

Sett flere kryss dersom det passer

Jeg fir ekstra hjelp/stotte i matematikk inne i

klassen, og det er to lerere i klassen

O

utenfor klassen

O

Jeg fir enetimer i matematikk

utenfor klassen

]

Jeg far hjelp/stotte i matematikk pd

en annen mite,

20 Fir du ekstra hjelp/statte i noen andre fag/temaer/omrider enn norsk, engelsk og

matematikk?

Med fag/temaer/omrader tenker vi bide p4 fag som f.cks. tysk, nacurfag, arbeidsteknikk
og yrkesteori, men ogs4 p& omréder som sosial trening, bo-trening, kommunikasjon osv

Sett ett kryss

[]o Nei
i Ja

=

Jeg fir gruppeundervisning i matematikk

=

=

=

Hvor mange timer i uka?
Hvor mange timer i uka?
Hvor mange timer i uka?

som €r

Hvor mange timer i uka?

20D Dersom du har svart ja, hvilke andre fag fir du ekstra hjelp/stotte i?

20¢Til sammen hvor mange timer i uka har du disse fagene?

20dFortell hvordan du fir ekstra hjelp/stotte i disse andre fagene

Sett flere kryss dersom det passer

[] Jeg fir ekstra hjelp/stotte i disse fagene inne i

klassen, og det er to lerere i klassen

[1 Jeg far gruppeundervisning i disse fagene
utenfor klassen

[1 Jeg fir enetimer i disse fagene
utenfor klassen

[ ] Jeg fir hjelp/stotte i disse fagene pd

en annen mite,

=

=

=

Hvor mange timer i uka?
Hvor mange timer i uka?
Hvor mange timer i uka?

som er

Hvor mange timer i uka?
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21

22

23

24

Hvor mange skoletimer har du i uka?

Er det noen ganger en person i tillegg til lereren som hjelper deg med prakiske ting pa
skolen og i klassen?

Sett ett kryss

[y Nei

[ Ja
[]s Usikker/vet ikke

Sa har vi noen sparsmal om neste ar og tida etter
videregaende

Hva skal du gjere neste skolear?
Sett ett kryss
[J4 Jeg skal veere elev i videregiende skole:

Hva har du tenke 4 ga pd?
(5 Jeg skal vare lerling:

I hvilket fag
[, Jeg skal begynne & arbeide: Med hva

[, Jeg skal gjere noe annet: Og det er
[s Jeg er usikker/vet ikke

P4 hvilken av disse mitene fikk du vite noe om hva du kunne soke pA il neste r?
Her kan du sette flere kryss dersom det passer

[[]. Lestei hefter og brosjyrer

[], Snakket med foreldre

[], Snakket med venner

[[], Snakket med noen som gir i videregdende

7], Snakket med klassestyreren min

[1, Snakket med rédgiveren pa skolen

[]; Snakket med noen andre lerere pé skolen

[, S& TV eller video om videregiende

[, Jeg har ikke fatt noen orientering om mine muligheter til neste ir

24b Hvilken av mitene mener du var best for 4 fi vite noe om hva du skulle sgke til neste ir?

Sett ett kryss

[, Alese i hefter og brosjyrer

[], A snakke med foreldre

[, A snakke med venner

[« A snakke med noen som gir i videregiende
[]s A snakke med klassestyreren min

[Je A snakke med ridgiveren pi skolen min
], A snakke med noen andre lzrere p skolen
1y Ase TV eller video om videregiende

[]s Usikker/vet ikke
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25

26

27

28

Hyvilke av disse ordene har du hert om?
Sett kryss for de ordene du har hort om
[ Studiekompetanse

[, Fagbrev

[], Delkompetanse

[, Veiviseren

], Modul

[y Individuell kereplan

[], Yrkeskompetanse

Hva har du lyst til 4 gjere nir du er ferdig med videregiende?
Sett ett kryss

4 Jeg vil begynne pa heyere utdanning

(5 Jeg vil begynne 4 arbeide

[, Jeg vil vere hjemme uten 4 gjore noe spesielt

[, Jeg har tenke pd noe annet: Og det er
[]s Usikker/vet ikke

Hva regner du med at du gjer om 10 ar?
Sert etz kryss

(14 Arbeider: som
[]5 Studerer: til
(], Gar pé skole: hvilken
[, Ertrygdet, arbeidsledig eller hjemmevzrende
[, Annet: ogdeter
[T]s Usikker/vet ikke

Nz felger et par spersmal om dine foreldre og om fritida di

Hvor godt stemmer setningene nedenfor?

Stemmer Stemmer Ikke Stemmer Stemmer
svert  ganske sikker ganske  svart

Sett et kryss for hver linje darlig  darlig godt godt
Foreldrene mine er svart interessert i skolearbeidermice [ ]  [14 [; [, .
Foreldrene mine synes det er viktig

for meg 4 gi p videregdende s O« O O 1,
Foreldrene mine synes det er viktig at

jeg gjeor leksene mine s O« Os O .
Foreldrene mine synes at jeg burde

jobbe i stedet for & gd pé skole Oos O O, O, 1,
Foreldrene mine synes at skolearbeidet tar formyedd  [1s [« [1; [J2 1,

9
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29 Hvor mange ganger sist uke gjorde du falgende?

Sett et kryss for hver linje

Var sammen med venner hjemme hos meg eller hos dem

Var p4 fritidsklubb

Var pi mete i en organisasjon, forening, lag eller lignende

Var p3 avelse i et korps, band, kor, teatergruppe eller lignende
Spilte dataspill/var pd internett

Var ute ‘pa byen’ om ettermiddagen/kvelden for & treffe venner
Var pé trening eller deltok i idrettskonkurranse

Var p4 kino, teater, konsert eller lignende

Hver

[ ]
W

dag  ganger

(14
L]
s
Ll
Ll
L
s
L]

Var hjemme alene, eller sammen med foreldre og sasken hele kvelden [ ] 4

Horte musikk eller leste en bok (ikke skolebok)

30 Hva gjor din beste venn til daglig?
Sett ett kryss
1, Gér pd ungdomsskolen

Ol

OoOooooodgoo

wow W w W W W W W

Em

OoOoooogooo

g

N}

)

N

N

8}

Ingen
ganger

Uouooooood

[Js Gar pa videregiende skole allmennfag, ok/adm.fag, idrettsfag eller musikk-dans-drama

(s Gér pa videregiende skole yrkesfag
14 Erlerling: vet du hvilket fag

15 Jobber: vet du hvilket arbeid
[, Erarbeidsledig

[]; Annet,: hvada

31 Har du arbeid som du tjener penger pa ved siden av skolen ?

Setz gjerne flere kryss dersom det passer

1, Nei
1. Ja, jeg jobber i butikk/kiosk/bensinstasjon
[, Ja, jeg passer barn

1, Ja, jeg er hjemmehjelp

[Ty Ja, jeg vasker

[ Ja, jeg gir med avisa

], Ja, jeg har en annen jobb: og det er

31b Hvor mange timer arbeider du i uka?

31¢ Om lag hvor mye gener du pr time?

32 Har du fylc ut alle sporsmilene foran selv, eller har du fite hjelp?

Sett ett kryss

(], Jeg har fylt de ut selv
[], Jeg har fit litt hjelp
(5 Jeg har fitc mye hjelp

()4 En annen har stilt spersmélene til meg og fylt ut skjemaet

[Js Andre har fylt ut skjemaet

10
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33

Dersom du har fite hjelp eller at en annen har stilt spersmalene, hvem er det som har hjulpet
deg?

Her kan du sette flere kryss dersom det passer

[], Klassestyreren min

], Radgiveren

[]: Enannen lerer pa skolen

[[]; Foreldre/foresatte

1, Sesken

(], Venn/venninne

[]; Andre: Hvem?

NB NB

34

De to siste sparsmalene, sparsmal 34 og 35, skal du be
klassestyreren fylle ut

Hvilken utdanning har du?

Sett gjerne flere kryss dersom der passer

[ Har ikke godkjent lererutdanning

[], Ferskolelererutdanning

[]; Allmennlererutdanning

[], Faglererutdanning fra pedagogisk hagskole

[, Faglererutdanning som bygger pé fagbrev

[, Faglererutdanning som bygger pa profesjonsutdanning
(f eks sykepleier eller ingenier)

], Universitetsutdanning

34 bHar du spesialpedagogisk utdanning, og i tilfelle hvilken?

Sett ett kryss for det hoyeste nivi

Mo Nei, ingen spesialpedagogisk utdanning

[, Ja, etteller flere kurs av mindre enn ¥2 4rs varighet
1. Ja, halvarsenhet

(15 Ja, l.avdeling spes.ped

[14 Ja, 2.avdeling spes.ped

15 Ja, hovedfag eller hayere

34-¢ Hvor mange ar har du arbeidet som lerer?

ar

34 dHvor mange ir har du hatt elever med behov for serskilt tilrettelagt opplaring?

ar

11
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35 Hvordan er skoleuka til eleven?
Vi ber deg som klassestyrer om 4 fylle ut timeplanen nedenfor for den eleven som har fylc ut
derte skjemaet
For hver time fyller du ut tre ting:
1. Hvilket fag/tema/emne har eleven denne timen?
Med fag/temaer/fomrider tenker vi bide pi fag som f.eks. tysk, naturfag, arbeidsteknikk

og yrkesteori, men ogsi pa omrader som sosial trening, bo-trening, kommunikasjon osv
2. Hvor mange elever er er det i gruppa eller klassen denne timen? (enetime = 1)
3. Hvor mange lerere er det i gruppa eller klassen denne timen?

Mandag Tirsdag Onsdag Torsdag Fredag

Farste time Fag/emne/tema

Antall elever

Antall lerere

Andre time Fag/emne/tema

Antall elever

Antall lzerere

Tredje time Fag/emne/tema

Antall elever

Antall leerere

Fjerde time Fag/emne/tema

Antall elever

Antall lerere

Femte time Fag/emne/tema

Antall elever

Antall lerere

Sjette time Fag/emne/tema

Antall elever

Antall leerere

Sjuende time Fag/emne/tema

Antall elever

Antall lerere

ttende time  |Fag/emne/tema

Antall elever

Antall lerere

12
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Spearreu ndersgkelse

Da du gikk forste ar i videregiende skole, var du sammen med flere andre elever
med pi en undersokelse hvor du svarte pé noen spersmil om skolegangen din. De
aller fleste av dere svarte ogsd p vire sporsmél i fjor. Vi takker for innsatsen si langt.

Her folger 4rets sporreskjema.

Vi vil gjerne ha svar fra alle som fir dette sparreskjemaet. Det er ikke mange spars-
mil & svare p3, og utfyllingen vil ikke ta mye av din tid.

Dersom du er elev svarer du p spersmalene 1-13. (Du regnes som elev ogsd der-
som du tar vkII i skole i et lerefag, eller dersom du kombinerer skole med praksis-
plass/arbeid). Det ligger et brev trykket pd gult ark i konvolutten din. Dette skal
du gi til klassestyreren din. Han/hun kan ogs hjclpe og veilede deg dersom du
trenger det.

Dersom du er lzerling svarer du pi spersmilene 1-6 og 14-18. Der ligger et brev
trykket ps gult ark i konvolutten din. Dette skal du gi tl din instrukter/faglige leder
dersom du har behov for hjelp til noen av spersmalene. Trenger du ikke hjelp, kan
du bare fylle ut skjemaet og sende det til oss.

Dersom du verken er elev eller lerling svarer du pa spersmalene 1-6 og 19-20.
Brevet trykket pd gult ark som ligger i konvolutten din, kan du bare kaste.

Nir du har fylt ut skjemaet gjor du folgende:
1 Legg skjemaet i svarkonvolutten merket med Fafos navn/adresse og klistre igjen.

2 Serg for at konvolutten blir send til oss. Du kan gi den til din lzrer/instruktar/
faglig leder, eller du kan poste den selv. Porto er betalt.

Fafo garanterer deg at ingen fir vite hva akkurat du har svart. Jeg som gjennomferer
undersokelsen, vil f3 se svarene pé skjemaet ditt, men jeg vet ikke hva du heter eller
hvem du er. Det er inntakskontoret i fylket som har klistret din navnelapp pa kon-
volutten, og de vil aldri fi se hva akkurat du har svart. Vi minner ogsd om at det er
frivillig & delra, og at du kan trekke deg fra undersokelsen nir du vil.

Prosjektet underspker om elever som tar videregdende opplering oppnir muligheten
til 4 kunne begynne 3 studere eller til 4 fA seg en jobb. Vi sammenligner elever som
fir serskilt tilrettelage opplering med elever som fir vanlig undervisning i vanlige
klasser. Hensikten med undersokelsen er i vere med & skape en bedre videregiende
opplering for alle.

Vi takker p forhdnd for at du fortsatt vil vere med, og ensker lykke til med ut-
fyllingen av skjemaet.

Med vennlig hilsen

DQ Hm/éusxf/w

Eifred Markussen
Forsker i Fafo
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Skriv dagens dato:

Vi starter med seks sparsmal som alle skal svare pa.
Vispar om hva du gjer til daghg, om framtida og om hva du
syns om skolen.

Er du elev i videregiende skole, er du lerling eHer gjor du noe anner?

Sest ezt kryss )
(s Jegerelev => Hva heter det
kurset/tilbudet
du gar p&? ‘
[Js Jeger lering = Thvilket fag?
s Jeg arbeider = Hvilker arbeid? -
[J; Jeg har praksisplass => Hyilken type ariieid?
[0, Jeg kombinerer skole  => Hvilken utdarirﬁhg?
og praksisplass/arbeid =>  Huvilken type arbeid?

Hvor mange dager/timer arbeider du pr uke?

[17 Jeg gjor noe annet = Oppgi hva:

[Jo Jeg har ikke noe & gjore

Gjor du der du helst vil gjore til daglig, eller ville du heller gjort noe annet?

Sett ett kryss

(1, Jeg gjor det jeg helst vil gjore
[Jo  Jeg skulle anske at jeg gjorde

noe annet, og det er:

Hva har du tenke 4 gjore neste skoleir?

Sett ext kryss

[Tls  Jeg skal vare elev i videregiende skole = Hva har du tenke § g3 p?

[Js  Jeg skal vare lerling =4 T hvilket fag?
(J. Jeg skal begynne p3 heyere utdanning = Hvilken?
[Jy  Jeg skal begynne 4 arbeide 25 Med hva?
[, Jeg skal gjere noe annet = Og det er

[Js Jeg er usikker/vet ikke
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4 Hva regner du med at du gjer om 10 &r?

Sett et kryss i

s Arbeider + => som

s Studerer = il

[, Gar pd skole => hvilken?
. Er uygdet, arbeidsledig eller hjemmevaerende

[J; Annet => ogdeter

[1s Usikker/vet ikke -

5  Hvor enig er du i setningene nedenfor?

Setz ett kryss pd hver linje
Helt Uenig Verken uenig Enig
uenig © eller enig
Utdanning er viktig med tanke p4 framtida [s s s O.
Det er kjedelig & g3 pa skole s s s 1.
God utdanning er nedvendig for 4 fi
de jobbene man vil ' s (P s [
Jeg har alltid trivdes pa skolen Os s s [P}
Det er vikdig & gjere s3 godt man kan pa skolen  [; s O O.
De fleste lzrerne mine har veart flinke s 4 s Dz
Jeg har alltid syns at skolen har vert vanskelig s g s .
Jeg har ofte gruet meg til 4 g8 pa skolen s s s .
[P}

Jeg har alltid vert flinkere enn de andre i klassen [T Cs s

©  Hvor mange ganger sist uke gjorde du felgende?

Sett err kryss pd hver linje

- Hverdag 2-3 ganger En gang Ingen

Var sammen med venner hjemme hos meg eller hos dem s s
Var pi fritidsklubb . s s
Var pd mote i en organisasjon, forening, lag eller lignende s s
Var pé evelse i et korps, band, kor, teatergruppe eller lignende [ s
Spilte daraspill/var pa internett s Os
Var ute ‘pd byen’ om ettermiddagen/kvelden for 4 treffe venner [, s
Var p4 trening eller deltok i idrettskonkurranse s s
Var pi kino, teater, konsert eller lignende s O,
Var hjemme alene/sammen med foreldre og sasken hele kvelden [, s
Horte musikk eller leste en bok (ikke skolebok) s s

Dersom du er elev, svar pd sporsmal 7-13 pa side 4-5.
Dersom du er lerling, svar pd spersmal 14-18 p3 side 6.
Dersom du verken er elev eller 'laerling, svar pa sporsmdl 19-20 pa side 7.
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Svar pa sparsmalene pa disse to sidene
dersom du er elev i videregaende skole,

Du regnes som elev ogsi dersom du tar vkII i skole i et lzrefag,
og dersom du kombinerer skole med praksisplass eller arbeid.

Her kan du be klassestyrer om hjelp dersom du er usikker.

7  Hvor mange skoletimer har du pr uke? _____

&a Hvor mange gutter er det er det i klassen din?

9 Er det lagert en individuell oppleringsplan for deg?
Sest est kryss
[, Nei
D, Ja
[, Usikker/ver ikke

102 Hvor mange timer norsk har du pruke?
(ingen=0)

10b Far du ckstra hjelp/stotte i noen av disse norsk-timene?
Setr ert fryss

[Jo Nei
(i Ja

10¢ Dersom ja, hvordan fir du denne hjelpen/stotien i norsk?

Sett fleve kryss dersom det passer

[J Inneiklassen med to lerere dil stede = Hvor mange timer i uka?
L] Gruppeundervisning utenfor klassen = Hvor mange timer i uka?
[0 Enetimer utenfor klassen = Hvor mange timer i uka?
[J P& en annen mate,

som er = Hvor mange timer i uka?

11a Hvor mange timer matematikk har du pr uke?
(ingen=0)

11b  Far du ekstra hjelp/statte i noen av disse matematikk-timene?
Sett ert keryss

[Jo Nei
O Ja

11¢  Dersom ja, hvordan fir du denne hjelpen/statten i matematikk?

Sett flere kryss dersom det passer

&b Hvor mange jenter?

[J Inneiklassen med to lerere dil stede = Hvor mange timer i uka? ___
[] Gruppeundervisning utenfor klassen = Hvor mange timer i uka?
[ Enetimer utenfor klassen = Hvor mange timer i uka?
[T] P4 en annen mite,
som er __ = Hvor mange timer i uka?
L
4
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12a Hvor mange timer engelsk har du pr uke?

(ingen=0)

12b Far du ekstra hjelp/stotte i noen av disse engelsk-timene?

Sett ett kryss

e Nei
O Ja

12¢ Dersom ja, hvordan fir du denne hjelpen/stotten i engelsk?

Sett flere kryss dersom det passer
Inne i klassen med to leerere til stede
Gruppeundervisning utenfor klassen

Enetimer utenfor klassen

oooo

P3 en annen mite,
som er

U Jud

Hvor mange timer i uka? .
Hvor mange timer i uka? o

Hvor mange timer i uka? __

Hvor mange timer i uka? — oo

13a Fir du ckstra hjelp/stette i noen andre fag/temaer/omrider enn norsk, engelsk og
matematikk? (Med fag/temaer/omrader tenker vi bide p fag som f.eks. tysk, naturfag,
yrkesteori og arbeidsteknikk, men ogsa p& omridet som sosial trening, bo-trening,

kommunikasjon osv.)

Setr ett keryss

[J, Nei
O, Ja

13b Dersom ja, hvilke andre fag/temaer/omrider er dette?

13¢ Tilsammen hvor mange timer i uka har du disse fag/temaer/fomrader? .. .

13d Hvordan fir du denne ekstra hjelpen/statten i disse andre fag/temaer/omrider?

Sett flere kryss dersom det passer

Inne i klassen med to lerere til scede
Gruppeundervisning utenfor klassen

Enetimer utenfor klassen

ooono

P3 en annen mite,
som er

U YUy

Hvor mange timer i uka?
Hvor mange timer i uka?

Hvor mange timer i uka?

Hvor mange timer i uka?

247



Svar pa speremalene pa denne siden dersom du er lzerling.

Her kan du be faglige leder/instrukter om hjelp dersom du er usikker.

14 P2 hvilken type arbeideplass er du lerling?
( feks. barnehage, verksted, kontor, lager, byggeplass 0.5.v.)

15  Hvor mange arbeidstimer har du pr uke?

16 Hvor ofte ber du om hjelp fra instrukter/faglig leder?

Sett ett kryss
[1, Ofte
[, Avogiil
[ Aldri

17 Hardu planer om 4 ta fagbrev pi ordinar tid, eller regner du med & bruke lengre tid?
Sett err kryss
o P2 ordiner tid

[], Bruke lengre tid
[s Usikker/ver ikke

18&a Far du noe ekstra hjelp/statte som andre lerlinger ikke fir?
Setr et kryss

[Jo Nei
7, Ja =>Hvor mange timer pr uke fir du slik ekstra hjelp/stotte?

18b Dersom du har svart ja i forrige spersmal, pa hvilke omrider fir du denne ckstra hjelpen?

18c¢ Pi hvilke mater fir du slik ekstra hjelp?

6
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Svar pa spersmalene pa denne siden dersom du verken er
elev eller lzerling, men har sluttet.

19a Nir slutter du i videregiende skole eller som lerling?

Sett ett kryss

[oseo Det forste aret jeg gikk i videregdende

[os0» Om sommeren etter forste 4ret

[ gse Det andre dret jeg gikk i videregiende

ooy Om sommeren etter andre iret

[Josoo For jul dette skoledrec=p> Husker du i hvilken méned?
9700 Etter nytedr = Husker du i hvilken mined?

19b Var du elev eller lztling da du sluttet?
Sett etr kryss
[, Elev => Hva het det tilbudet du gikk pa da du slutcet?
[1, Lerling => Hvilket lerefag var du lerling i da du slutte?

20a Hvorfor sluttet du?

Skriv ett 1-tall ved den aller viktigsie grunnen.
Dersom det var flere grunner, sett ett 2-tall ved den nest viktigste grunnen.
Huis din grunn ikke stir i lista, skriv heller grunnen i sporsmdl 206b.

[, Jeg var lei skolen/arbeidsplassen

[ Jeg hadde valgt feil kurs eller lzrefag

[J5 Jeg hadde fitt meg en vanlig jobb

[+ Jeg fikk ikke den hjelp og statte jeg trengte

[Js Jeg syntes det jeg skulle lzre ble for vanskelig

[T Det var blitt et dérlig forhold til en eller flere lerere eller instruktor/faglig leder
[, Jeg hadde s3 stort fraveer at det var like godr 4 slutte

s Det var for mye teori

[, P4 grunn av sykdom eller helseproblemer

20bDersom du med egne ord vil si noe mer om hvorfor du sluttet, kan du gjere det her.

Det kan f eks vare at det som var din grunn for 4 slutte ikke stir i lista over, eller
kanskje du vil si noe mer om de grunnene du har oppgitt.

249



250






Rapporten forteller om hvordan 1240 ungdommer — 777 med seerskilt
tilrettelagt oppleering og 463 ordineere elever — har vandret gjennom
videregdende oppleering i arene 1994-1999, og hvordan det har gatt
med dem.

Fem ar etter at de begynte har 75 prosent blant ordinaere elever, 48

prosent blant ordinzerklasse-elever med saerskilt tilrettelagt opplaering
og 20 prosent blant elever med seerskilt tilrettelagt oppleering i egne
klasser med redusert elevtall oppnadd studie- eller yrkeskompetanse.
De gvrige endte opp med kompetanse pa lavere niva.

Rapporten viser ogsa at tiltak i form av seerskilt tilrettelagt opplaering

J Fafo



