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Forord

Utdanning 2003 — ressurser, rekruttering og resultater gir i tekst, figurer og tabeller et
hovedbilde av utdanningssektoren med oppdatering av den viktigste utdanningsstatistikken
i tillegg til ulike utdanningspolitiske temaer, der en gar dypere inn i noen omrader med
forskningsresultater og analyser. Artiklene er skrevet av forfattere bade fra Statistisk
sentralbyra (SSB) og fra eksterne forskningsmiljger. Hovedmalsettingen med denne publika-
sjonen er a gi allmennheten og de ansatte i utdanningssektoren et overordnet bilde av
utdanningens rolle og betydning i det norske samfunnet og i et internasjonalt perspektiv.
Publikasjonen tar ogsa sikte pa a bidra til en kunnskapsbasert utvikling av utdannings-
sektoren.

Mona Raabe fra SSB har veert redaktar for publikasjonen. Redaksjonen har ellers bestatt av
Petter Aasen og Per Olaf Aamodt fra Norsk institutt for studier av forskning og utdanning
(NIFU) og Nils Martin Stglen, Gunnlaug Daugstad (til 1. april 2003) og Astri Halsan Haiskar
(fra 20. mai 2003) fra SSB. Redaksjonen har vaert ansvarlig for planlegging og utforming av
innholdet i analysepublikasjonen, produksjon av artikler/analyser og kontakt med forskere/
forfattere. SSB har hatt det koordinerende ansvaret. | tillegg har det vaert nedsatt en refe-
ransegruppe bestaende av personer fra ulike forskningsmiljger og organisasjoner.

Publikasjonen er en del av publiseringsavtalen mellom SSB og Utdannings- og forsknings-
departementet (UFD). UFD bidrar til finansieringen, og en lignende publikasjon skal utgis
hvert annet ar.

SSB takker redaksjonsmedlemmene fra NIFU og medlemmene i referansegruppen for et
godt og interessant samarbeid og for konstruktive diskusjoner underveis. En spesiell takk til
forfatterne av artiklene som har bidratt til at publikasjonen far belyst ulike sider av utdan-
ningsomradet.

Statistisk sentralbyra,
Oslo/Kongsvinger, 2. oktober 2003

Svein Longva



Redaksjonens forord

Problemstillinger knyttet til utdanning har alltid hatt en sentral plass i den politiske debatten. Redak-
sjonen har i publikasjonen Utdanning 2003 — ressurser, rekruttering og resultater forsgkt a velge
temaer som er aktuelle i denne debatten. Det finnes mye statistikk og forskning pa omradet. Publi-
kasjonen inneholder analyser som pa flere omrader belyser hvor langt vi har kommet med eksisteren-
de forskning, men avdekker ogsa nye behov. Selv om forfatterne har bygget pa tidligere kjente
forskningsresultater og analyser, er artiklene i denne publikasjonen ikke publisert tidligere.

Det har veert et mal for arbeidet & utnytte den kompetansen som finnes i ulike miljger. Utdanning
2003 - ressurser, rekruttering og resultater dekker et bredt spekter innenfor utdanningsomradet;
Publikasjonen starter med en oversikt over hovedtall for utdanningsomradet (Mona Raabe, SSB).
"Norge i verden — Den norske utdanningssektoren i et internasjonalt perspektiv" (Astri Halsan
Haiskar, SSB og Are Turmo, ILS) sammenligner det norske utdanningssystemet med situasjonen i
andre land, bade nar det gjelder organisering, ressursbruk, omfang av utdanning og faglig kompe-
tanse. "Skolekvalitet og resultatstyring: Utfordringene for datainnsamling og evaluering" (Hans
Bonesranning og Bjarne Strgm, NTNU) tar utgangspunkt i at kvalitetsforbedringer i grunnskole og
videregdende skole kan oppnas ved andre virkemidler enn de tradisjonelle og diskuterer hva kvalitet
er og hvordan kvalitet kan males. Et viktig mal for artikkelen er & stimulere til diskusjon rundt temaet
skolekvalitet og ressursstyring.

"Vekst i utdanningssystemet" (Per Olaf Aamodt, NIFU og Nils Martin Stglen, SSB) drefter veksten i
hayere utdanning i den siste 20-arsperioden, og hvilke konsekvenser denne utviklingen far for
tilbudet av hayt utdannet arbeidskraft frem mot 2030. "Gjennomstremning i utdanningssystemet"
(Per Olaf Aamodt og Eifred Markussen, NIFU) setter fokus pa gjennomstreamning og effektivitet, med
hovedvekt pa gjennomfaring av videregdende opplaering og hgyere utdanning. "Familiebakgrunn,
oppvekstmilig og utdanningskarrierer” (Oddbjgrn Raaum, Frischsenteret) dokumenterer klare sam-
menhenger mellom utdanningslengde og foreldrenes inntekt og utdanning. Artikkelen drgfter ulike
tolkninger av hvorfor utdanningssuksess i Norge fremdeles er naert knyttet til familiebakgrunn. "Et
kjgnnsdelt utdanningssystem" (Liv Anne Stgren og Clara Ase Arnesen, NIFU) dokumenterer at man-
ge kvinner og menn fortsatt er tradisjonelle i sine utdanningsvalg, og gir innsikt i hvordan ulike
prosesser virker inn pa deres valg.

"Overgang utdanning — arbeid" (Tor Jergensen, SSB) ser pa overgangen bade fra fullfart grunnskole,
videregaende opplaering og universitets- og hggskoleutdanning til arbeidsmarkedet. Artikkelen
"Vaksenopplaering: Utvikling, rekruttering og deltaking" (Sigvart Tasse, VOX) setter voksenopplaerin-
gen inn i et historisk perspektiv og gir en oversikt over rekruttering og deltakelse i voksenopplaering,
med vekt pa folkeopplysningsorganisasjoner og studieforbund. Voksenopplaeringsfeltet er stort og
statistikken pa omradet vil videreutvikles og forbedres. Voksenopplaering vil vaere et aktuelt og
interessant tema a falge opp i den neste publikasjonen.

| "@konomisk avkastning av utdanning" (Torbjarn Haegeland, SSB) er hovedfokus satt pa privateko-
nomisk avkastning av utdanning, hvor avkastningsmalet er inntekt, der Norge, internasjonalt sett,
beskrives som et "annerledesland”. | tillegg draftes den samfunnsgkonomiske avkastningen av
utdanning. Artikkelen gir dessuten en god oversikt over litteraturen pa omradet. | artikkelen



"Betydningen av teknologi og internasjonal handel for lann og ledighet etter utdanning i Norge"
(Roger Bjernstad og Terje Skjerpen, SSB) benyttes en stor makrogkonomisk modell (MODAG) til &
tallfeste hvilken betydning den teknologiske utviklingen og konkurransen fra lavkostnadsland har
hatt for norsk gkonomi og for lavt og hgyt utdannet arbeidskraft.

| samme periode som redaksjonen har arbeidet med denne publikasjonen, har evaluering av Reform
97 pdagatt. Et programstyre i Norges forskningsrad (NFR) har hatt det overordnede ansvaret for
evalueringen. | alt 75 forskere ved 20 institusjoner har vaert engasjert i arbeidet. Oppdraget fra
Utdanningsdepartementet innebar at evalueringen bade skulle gi innsikt i grunnskolen slik den er og
gi kunnskap om hva Reform 97 kan ha hatt a si for utviklingen i grunnskolen. | lgpet av hgsten 2003
vil det foreligge en rekke publikasjoner som oppsummerer resultatene fra evalueringen. Fra NFR:
"Evalueringa av Reform 97. Rapport fra styret for Program for evaluering av Reform 97" (Haug
2003), Universitetsforlaget: "Fag i endring? Tidsbilder fra grunnskolen” (Klette 2003), "Det ustyrlige
klasserommet. Om styring, samarbeid og laeringsmilje i grunnskolen” (Imsen 2003) og "Likeverd
gjennom enhet og mangfold. Tilpasset opplaering for alle — idealer og realiteter" (Engen og Solstad
2003). Resultater fra evalueringen av Reform 97 formidles derfor ikke i denne sammenheng. Det
anbefales imidlertid at forskning og analyser pa grunnskoleomradet i et historisk og komparativt
perspektiv prioriteres i den neste publikasjonen.

Forfatterne i Utdanning 2003 — ressurser, rekruttering og resultater har statt relativt fritt i utformin-
gen av sine bidrag. Redaksjonen har gitt tilbakemeldinger pa disposisjoner og utkast til artikler. En
referansegruppe bestdende av personer fra ulike forskningsmiljger og organisasjoner, har gitt innspill
til temaer og konkretiseringer i publikasjonen. Medlemmene har dessuten gitt kommentarer til
artiklene i lgpet av produksjonsprosessen. De har ogsa bidratt med informasjon om aktuelle under-
sgkelser/forskningsresultater fra egne og andre institusjoner, som kunne bidra til & belyse ulike sider
ved norsk utdanning. Referansegruppen har bestatt av Marie Wenstgp Arneberg, Utdannings- og
forskningsdepartementet (UFD), Hans Bonesrgnning, Samfunnsvitenskapelige institutt, NTNU, Anne
Marie Borgersen, Kommunenes Sentralforbund (KS), Roar Grgttvik, Utdanningsforbundet, Age
Hanssen, Voksenopplaeringssenteret (VOX), Torbjern Haegeland, Statistisk sentralbyra (SSB), Anne
Berit Kavli, Laeringssenteret (LS), Svein Lie, Institutt for laererutdanning og skoleutvikling (ILS), Hanne
Myhre, Nzeringslivets Hovedorganisasjon (NHO), Oddbjern Raaum, Stiftelsen Frischsenteret for
samfunnsgkonomisk forskning (Frischsenteret) og Ragnar Gees Solheim, Senter for leseforskning
(SLF).

Redaksjonen vil takke alle som har bidratt til publikasjonen. En spesiell takk til referansegruppen for
nyttige innspill og kommentarer underveis, og en saerlig takk til UFD som har muliggjort arbeidet ved
a bidra til finansieringen.

Oslo/Kongsvinger, 2. oktober 2003

Mona Raabe, SSB

Petter Aasen, NIFU

Per Olaf Aamodt, NIFU
Nils Martin Stglen, SSB
Astri Halsan Hgiskar, SSB
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Hovedtall for utdanning
Mona Raabe, Statistisk sentralbyra (SSB)

Innledning

Dette kapitlet skal gi en oversikt over
hovedtall for utdanningsomrédet. Mens
de andre kapitlene i denne publikasjonen
vil inneholde forskningsresultater og
analyser med ulike temaer, vil en her
finne fakta i form av tall og tekst. For & fa
et sa fullstendig bilde av utdanningsomra-
det som mulig, mé hele publikasjonen
sees i sammenheng. Kapitlet skal dekke
temaer som ellers er lite bergrt i de andre
kapitlene, men noe overlapping er bade
pnskelig og uunngaelig. Innholdet skal
vise de ferskeste ngkkeltallene for hoved-
omradene innenfor utdanningsstatistik-
ken. Der det er hensiktsmessig og mulig,
vil det i tillegg fokuseres pa utviklingen
ved hjelp av tidsserier. P noen omréader
er det lagt vekt pa a fa frem regionale
forskjeller.

Kapitlet er bygd opp etter emnene "Res-
surser”, "Omfang" og "Resultater", der en
under hver hovedoverskrift ser pa ulike
utdanningsomrader.

Under hovedoverskriften "Ressurser" tar
kapitlet for seg offentlige utgifter til
utdanning og kommunenes/fylkeskom-
munenes utgifter til grunnskoleoppleering
og videregédende opplaring. Basis er det
sentrale statsregnskapet og de enkelte
kommune- og fylkeskommuneregnskape-

ne. Informasjon om kommunal og fylkes-
kommunal virksomhet er hentet fra
KOSTRA (KOmmune-STat-RApportering)
som er et nasjonalt informasjonssystem.
Her er et stort tallmateriale som omfatter
det meste av virksomheten i kommunene
og fylkeskommunene, herunder gkonomi,
skoler, helse, kultur, miljg, sosiale tjenes-
ter, boliger, tekniske tjenester og samferd-
sel. Tallene belyser prioriteringer, dek-
ningsgrader og produktivitet ved hjelp av
et stort antall ngkkeltall. Tallet p& kom-
muner og fylkeskommuner som rapporte-
rer ble skrittvis gkt frem til rapporterings-
aret 2001, som var det fgrste aret der alle
var med i KOSTRA. Det er derfor ikke
mulig & lage gode sammenlignbare tids-
serier pa dette omradet. Derfor er det
bare tatt med 2002-tall.

Regnskapstallene for universitets- og
hegskolesektoren er hentet fra Database
for statistikk om hggre utdanning (DBH).
DBH er et oppdragsprosjekt som Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD)
utfgrer pa vegne av Universitets- og hog-
skoleavdelingen i Utdannings- og forsknings-
departementet (UFD). DBH inneholder
data om organisasjon, studietilbud, studen-
ter, ansatte, gkonomi og areal fra alle uni-
versiteter, vitenskapelige hggskoler, statli-
ge hggskoler og kunsthggskoler i Norge,
samt studentdata fra private hggskoler.
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Under "Ressurser" er ogsé leererstatistikk
tatt med. Det blir gitt en oversikt over
elever per leererarsverk i grunnskolen,
videregéende opplaring og studenter per
undervisnings-, forsknings- og formid-
lingsstilling i hgyere utdanning. I tillegg
tar kapitlet for seg kjgnns- og aldersfor-
deling blant lzerere. Arsverk i undervis-
nings-, forsknings- og formidlingsstillin-
ger i universitets- og hggskolesektoren er
basert pa data fra DBH. Ellers bygger
leererstatistikken pa tall fra Statens sent-
rale tjenestemannsregister (SST) og
Sentralt tjenestemannsregister for skole-
verket (STS). STS legger grunnlaget for
ulike lgnns- og personalstatistiske oppga-
ver som blir benyttet i forhandlinger om
lpnns- og arbeidsvilkér for tjenestemen-
nene, i lgnns- og kostnadsanalyser, perso-
nalplanlegging, budsjettarbeid, lokale
potter og sé videre. Opplysninger om
leerere som ikke rapporterer til disse
registrene, er ikke med i statistikken.

Statistikken under overskriften "Omfang"
omfatter antall elever i grunnskolen,
videregéende opplaring og studenter i
hgyere utdanning og er basert pa SSBs
individstatistikk. Data om barn i grunn-
skolen er hentet fra Grunnskolens infor-
masjonssystem (GSI). GSI administreres
av Waade Information System (WIS) pa
oppdrag fra UFD og SSB. Innenfor videre-
géende opplering henter SSB de stgrste
datamengdene fra administrative syste-
mer i fylkene (VIGO). Innenfor hgyere
utdanning er utdanningsinstitusjonenes
administrative systemer de mest sentrale
datakildene. Kilde for forskerutdanninger
er Norsk institutt for studier av forskning
og utdanning (NIFU) og for utenlandsstu-
denter Statens lanekasse for utdanning.

Avsnittet om "Resultater" tar utgangs-

punkt i elever og leerlinger som har be-
statt eksamen/fagpreve i videregdende
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opplering. For hgyere utdanning gis en
oversikt over fullfgrte universitets- og
hegskoleutdanninger.

Det gis til slutt en oversikt over utdan-
ningsnivaet i Norge. Status over befolk-
ningens hgyeste utdanning (BHU) bygger
pa data innhentet ved Folke- og boligtel-
lingen i 1970. Disse opplysningene blir
arlig supplert med individfilene over
avsluttet utdanning. I tillegg hentes det
inn informasjon om utdanninger fullfgrt i
utlandet med stgtte fra Statens lanekasse
for utdanning og SSB sine spesialunder-
spkelser "Utdanning fullfgrt i utlandet".
Data fra Statens lanekasse ble hentet inn
i 1992 for arene 1986-1992, og har blitt
innhentet arlig siden 1993.

Ressurser
@konomi

Offentlige utgifter til utdanning

De aller fleste skolene i Norge er offent-
lige, samtidig som driften av private
skoler i stor grad ogsa bygger pa offentli-
ge overfgringer. Dermed gir utviklingen i
offentlige utgifter et godt bilde av sam-
funnets ressursbruk pa utdanning. Offent-
lig forvaltnings totale utgifter til utdan-
ning omfatter utgifter i statlige, kommu-
nale og fylkeskommunale forvaltningsor-
ganer hvor hovedhensikten eller formélet
er utdanning.

Figur 1 viser utviklingen i utgifter til
utdanning i prosent av offentlig forvalt-
nings totale utgifter fra 1992 til 2002
(forelgpige tall 2001 og 2002). I denne
tidrsperioden gkte andelen til utdan-
ningsformal med 1,3 prosentpoeng av de
offentlige utgiftene. I tiden 1992 til 1997
gkte denne andelen med 2,2 prosent-
poeng. Sterkest gkning i denne perioden
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Figur 1. Utgifter til utdanning i prosent av
offentlig forvaltnings totale utgifter.
1992-2002
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finner en fra 1996 til 1997 med 1,2 pro-
sentpoeng, mens det har vert en nedgang
pa 0,9 prosentpoeng fra 1997 til 2002.
Noe av forklaringen pa den sterke gknin-
gen i 1997 er innfgringen av grunnskole-
reformen (Reform 97) og 6-aringenes
inntog i skolen i forbindelse med denne.
Det er ogsé innenfor grunnskoleomradet
at andelen av de totale utgiftene til ut-
danning har gkt mest de siste ti &rene
(figur 2).

I 2002 utgjorde de samlede offentlige
utgiftene til utdanning naer 90 milliarder
kroner, det vil si omtrent 13 prosent av
offentlig forvaltnings totale utgifter. Av
dette gikk 39 milliarder til grunnskolen,

Figur 2. Andelen utgifter til utdanning til de
ulike utdanningsomradene i prosent av
offentlig forvaltnings totale utgifter.
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Kilde: Offentlige finanser i Statistisk sentralbyra (SSB).

21 milliarder til videregéende opplaering
og 23 milliarder til universiteter og hgg-
skoler. Tabell 1 viser utviklingen i lgpende
priser i perioden 1992-2002.

Styringen av ressurser til grunnoppleerin-
gen er blant annet beskrevet i Stortings-
melding nr. 33 (2002-2003) - "Om res-
surssituasjonen i grunnoppleeringen
m.m." Grunnskolen og videregédende
oppleering finansieres i hovedsak gjen-
nom den generelle rammefinansieringen
av kommunesektoren. Finansierings-
systemet gir kommunene og fylkeskom-
munene frihet til & fastsette det totale

Tabell 1. Offentlig forvaltnings totale utgifter til utdanning. 1992-2002. Millioner kroner

1992 1993 1994 1995

1996 1997 1998 1999 2000 2001" 2002

Av totaleutgifter til

utdanning

Grunnskoler ...... 18324 18270 19105 20419 22614 28976 29226 30180 32412 37040 39484
Videregaende

oppleering ........ 12648 12844 14955 16198 15724 16072 16956 16671 17844 20035 20504

Universiteter og

hagskoler ......... 13204 14272 13816 15360 15412 16436 17691 18300 19921 21139 22547

Andre utgifter til

utdanning ........ 5112 5863 6304 6789 7187 7523 8372 9033 8352 6291 6914

! Forelgpige tall.
Kilde: Offentlig finanser i Statistisk sentralbyra (SSB).
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ressursnivaet til skolen og til & fordele
ressurser til ulike formal innenfor skolen.
Ressursene i grunnopplaringen bindes
imidlertid gjennom lover, forskrifter,
leereplaner og avtaleverket.

"Tilstandsrapporten for utdanningssekto-
ren 2002", som er utarbeidet av Lerings-
senteret, omtaler ogsé utviklingen i res-
sursbruk i grunnoppleeringen pa 1990-
tallet. Der ser de pa ressursbruk i forhold
til kommunenes samlede og frie inntek-
ter. Det gjgres ogsa sammenligninger med
ressursbruk i helsesektoren, de totale
offentlige utgiftene og bruttonasjonalpro-
duktet (BNP) malt i faste 2001-priser.

Korrigerte brutto driftsutgifter 2002 —
grunnskolen

Hgye frie inntekter gir mer penger til
grunnskolen

Kostnadene per elevplass i vanlig kommu-
nal grunnskole, korrigerte brutto driftsut-
gifter, var i gjennomsnitt 59 600 kroner i
2002. Korrigerte brutto driftsutgifter per
elev viser enhetskostnadene ved kommu-
nens egen tjenesteproduksjon. Utgiftene
dekker undervisning, skolelokaler og
skyss. Utgiftene til lgnn utgjer en stor del
av de korrigerte brutto driftsutgiftene.
Korrigerte brutto driftsutgifter per elev
varierer fra kommune til kommune.
Kommunene kan grupperes og sammen-
lignes etter ulike kriterier.

Tabell 2. Korrigerte brutto driftsutgifter til
grunnskolen, per elev, etter kommune-
nes frie disponible inntekter. 2002.

Kroner
Lave frie disponible inntekter................ 59179
Middels frie disponible inntekter ........... 57 953
Haye frie disponible inntekter 68 045
OSl0 vt 61906
Kilde: KOSTRA.
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Frie disponible inntekter er et mél pé
hvor mye inntekter kommunene har til
disposisjon etter at de bundne kostnade-
ne er dekket, og det gir en antydning av
kommunenes gkonomiske handlefrihet.
Tabell 2 viser kommunenes utgifter til
grunnskolen per elev i 2002, etter graden
av frie disponible inntekter. Kommuner
med lave frie inntekter omfatter de 25
prosent av kommunene med lavest frie
disponible inntekter per innbygger. Kom-
muner med hgye frie disponible inntekter
omfatter de 25 prosent av kommunene
med hgyest frie disponible inntekter per
innbygger. De gvrige 50 prosent av kom-
munene har middels frie disponible inn-
tekter.

I kommuner med hgye frie disponible
inntekter var driftsutgiftene per elev

68 000 kroner i 2002, mens tilsvarende
tall for kommuner med middels og lave
frie inntekter var under 60 000 kroner.
Hgyest gjennomsnittlige driftsutgifter per
elev finner vi i de ti kommunene med
heyest frie disponible inntekter, med

96 000 kroner. Her finner vi de stgrste
kraftkommunene.

Kommunene kan ogsa grupperes etter
innbyggertall. Figur 3 viser at

Figur 3. Korrigerte brutto driftsutgifter per elev,
etter innbyggertall. 2002. Kroner
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kommunenes utgifter per elev ogsé varie-
rer med kommunestgrrelsen. I kommuner
med flere enn 20 000 innbyggere, uten-
om Stavanger, Bergen, Trondheim og
Oslo, var korrigerte brutto driftsutgifter
per elev i gjennomsnitt 56 000 kroner, 6
prosent lavere enn landsgjennomsnittet.
Tilsvarende tall for kommuner med
mindre enn 2 000 innbyggere var 82 000
kroner og 38 prosent hgyere enn for
landet sett under ett. Oslo hadde hgyere
elevutgifter enn gjennomsnittet i de store
kommunene med 62 000 kroner per elev.
Forklaringsfaktorer bak de store forskjel-
lene mellom kommunene er blant annet
bosettingsmgnster, som igjen har konse-
kvenser for skolestgrrelse, klassestgrrelse
og antall elever per laererdrsverk. Ressurs-
bruk per elev henger ogsa blant annet
sammen med andelen fremmedspraklige
elever i kommunene.

Ifglge "Tilstandsrapporten for utdan-
ningssektoren 2002" har kommunene sa
ulike befolkningsmessige og pkonomiske
forutsetninger at sammenligninger har
begrenset verdi. I Stortingsmelding nr. 33
(2002-2003) — "Om ressurssituasjonen i
grunnoppleringen m.m.", oppsummeres
det med at variasjonen i ressursbruk
mellom kommunene i hovedsak skyldes
kostnadsforhold som kommunesektoren
ikke selv kan pavirke og som blir kom-
pensert gjennom inntektssystemet, slik
som bosettings- og skolestruktur. Konklu-
sjonen bygger pé en rapport fra Allforsk
(2002) ved Norges teknisk-naturvitenska-
pelige universitet i Trondheim, utarbeidet
pa oppdrag av Utdannings- og forsknings-
departementet.

Korrigerte brutto driftsutgifter 2002 —
videregaende opplaering

Elever i videregdende opplaering koster mer
Fylkeskommunene har ansvar for videre-
géende opplering. De har en hgyere
ressursinnsats per elev sammenlignet
med kommunene, som har ansvar for
grunnskoleoppleringen. I 2002 var fyl-
keskommunenes korrigerte brutto drifts-
utgifter per elev i gjennomsnitt 96 000
kroner. Korrigerte brutto driftsutgifter per
elev viser enhetskostnaden (produktivite-
ten) ved den aktuelle tjenesten og dekker

Figur 4. Korrigerte brutto driftsutgifter til
videregaende opplzering per elev, etter
fylke. 2002. Kroner
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Kilde: KOSTRA.
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driftsutgifter til skolelokaler, skyss, for-
valtning og administrasjon, undervisning
av alle elever, undervisning pa alle studie-
retninger og spesialundervisning. Utgifter
til voksenopplering og til leerlinger er
ikke inkludert.

Kostnadene varierer for de ulike studie-
retningene. De yrkesfaglige studieretnin-
gene er dyrere i drift enn de allmennfag-
lige studieretningene pé grunn av utgifter
til utstyr og verktgy. Dessuten er det
feerre elever per klasse. Figur 4 viser
korrigerte driftsutgifter til videregdende
opplering per elev i allmennfaglige og
yrkesfaglige studieretninger, i alt og
fordelt pé fylker.

Det er forskjeller mellom fylkeskommu-
nene. Noen av forskjellene kan forklares
ut fra blant annet sentralisering, store
avstander og klassestgrrelse/klasseoppfyl-
ling. Hvordan elevene fordeler seg pa de
ulike studieretningene, virker ogsé inn pa
de totale utgiftene. Figur 4 viser at Tele-
mark hadde lavest korrigerte brutto
driftsutgifter per elev i 2002 med 67 000
og 97 000 kroner per elev pa henholdsvis
de allmennfaglige og yrkesfaglige studie-
retningene. Finnmark 1& hgyest med

110 000 og 133 000 kroner.

I disse tallene er elevtallene omregnet til
helarsekvivalenter i fylkeskommunale
videregéende skoler, basert pé variabelen
delkursprosent. Det vil si at en regner om
antall elever til "arsverk", basert p& hvor
stor andel av en arsenhet eller et kurs
som de tar opplaering i. Fra og med 2002
er tjenestetallene vektet i forholdet 7/12
for forrige ar og 5/12 i innevarende ér,
per 1. oktober, slik at skoledret tilsvarer
regnskapsaret.

Tjenestetallene i de gvrige indikatorene
er antall elever og leerlinger med over

14

300 undervisningstimer per ar, per

1. oktober. Grunnlaget er elever og leer-
linger i videregdende opplering under
oppleringsloven.

Utgifter per student — hayere
utdanning

Kostnadene per student er avhengig av
studietilbudet

Figur 5 viser en oversikt over utgifter per
student innenfor hgyere utdanning i
2002. Hgyere utdanning omfatter univer-
sitets- og hggskoleutdanning. Bade regn-
skapstallene for universitets- og hggskole-
sektoren og registrerte studenter er hen-
tet fra DBH og viser institusjonenes totale
utgifter uavhengig av finansieringskilde.

Studenttallene fra DBH og SSB vil avvike
fra hverandre, noe som skyldes flere
forhold. I DBH vil en student som er
registrert ved flere leeresteder, vaere telt
en gang for hvert leerested, mens i SSBs
individstatistikk er en student bare telt én
gang. Private utdanningsinstitusjoner er
ikke inkludert i DBH-tallene.

Figur 5. Utgifter til universitets- og hagskole-
sektoren per student, etter institusjons-
type. 2002. 1 000 kroner
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Kilde: Database for statistikk om hagre utdanning (DBH).
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I gjennomsnitt kostet en student 100 000
kroner i 2002. Kostnadene per student er
lavest ved de statlige hggskolene med

69 000 kroner. Tilsvarende utgiftstall ved
universitetene er 131 000 kroner og ved
de vitenskapelige hggskolene 191 000
kroner. Kostnadstallene er i stor grad
knyttet opp til antall studenter per ars-
verk ved den enkelte institusjon. Det er
gjennomsnittlig mer enn dobbelt s& man-
ge studenter per arsverk ved de statlige
enn ved de vitenskapelige hggskolene
(figur 9).

Det er store forskjeller i utgifter per
student ved de ulike institusjonene. Varia-
sjoner i studietilbudet resulterer i for-
skjellige kostnadstall i og med at visse
utdanninger er mer kostnadskrevende
enn andre, bade nér det gjelder krav til
utstyr og studenter per arsverk. Utgifter
til forskningsvirksomhet varierer ogsa fra
den ene institusjonen til den andre.

Blant de vitenskapelige hggskolene er
Norges veterinerhggskole den institusjo-
nen med hgyest kostnader per student
med 740 000 kroner. Utgifter per student
varierer ogsa ved de statlige hpgskolene.
Hggskolen i Narvik ligger hgyest i kostna-
der per student med over 100 000 kroner.
En grunn er at denne hggskolen tilbyr
ingenigr- og sivilingenigrutdanning, som
er mer kostnadskrevende enn lererkandi-
dat- og hggskolekandidatutdanninger.
Analyser av kostnadstallene krever derfor
kjennskap til de ulike studietilbudene
som den enkelte institusjon tilbyr sine
studenter.

Figur 6. Elever per leererarsverk i grunnskolen’.
1992-2002
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1 Private skoler er ikke medregnet i tallene.

Kilde: Statens sentrale tjenestemannsregister (SST)/Sentralt tjeneste-
mannsregister for skoleverket (STS) og Grunnskolens informasjons-
system (GSI).

Leererressurser
Elever/studenter per arsverk

Grunnskolen

Elever per arsverk er en indikator for
ressursbruk i skolen. Elevdata for grunn-
skolen er hentet fra GSI. Datakvaliteten
for antall &rsverk i grunnskolen i GSI er
ikke god for arene fgr Reform 97. For &
studere utviklingen over tid benyttes
derfor data fra SST og STS. Arsverkregist-
reringen i SST/STS og GSI er forskjellig,
slik at tallene vil avvike fra hverandre.
Private skoler er ikke inkludert.

12002 var det nesten 59 000 laererérs-
verk i den offentlige grunnskolen. Antall
arsverk har gkt med 11 000 fra 1992 til
2002. Pa disse arene pkte antall elever
per arsverk fra 9,6 til 10,2 (figur 6).
Antall arsverk i 2002 sammenlignet med
2000, ligger omtrent p& samme niva. Det
har imidlertid veert en gkning pé 0,3
elever per leererarsverk i dette tidsrom-
met. En arsak er nok at det ble inngétt en
avtale med leererne om en generell gk-
ning av leseplikten pa 4 prosent (skole-
pakke 2), som inneberer cirka én uke-
time mer per leererarsverk.

15



Hovedtall for utdanning

Utdanning 2003

En annen indikator for ressursbruk i
skolen er antall leerertimer. Leerertimer er
det totale antall timer som lererne un-
derviser og er summen av minstetimetal-
let, delingstimer, spesialundervisningsti-
mer, timer til elever med minoritetssprak-
lig bakgrunn, ekstratimer til elever som
far opplaering pa eller i samisk eller finsk
og tilleggstimer. Utvikling i antall
leerertimer per elev viser stor grad av
stabilitet i perioden 1997 til 2002 (Stor-
tingsmelding nr. 33 (2002-2003) - "Om
ressurssituasjonen i grunnopplaeringen
m.m.").

Videregdende oppleering

Det har veert nedgang i antall leererérs-
verk fra 1992 til 2002 innenfor videre-
géende oppleering. I 2002 ble det utfgrt
nesten 22 500 érsverk i den videregéende
skolen. I 1992 var tallet 24 000 &arsverk.
Private videregéende skoler er ikke med i
disse tallene. Elevtallet i videregdende
opplaering har ogsé sunket i disse arene,
bortsett fra de siste to arene, da det har
veert en gkning pa 2 500 elever.

Antall elever per laererarsverk i videre-
géende oppleering var 7,11 2002. 1 1992

Figur 7. Elever per leererarsverk i videregaende
opplaering.’ 1992-2002
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1 Private skoler er ikke medregnet i tallene.

Kilde: Statens sentrale tjenestemannsregister (SST)/Sentralt tjeneste-
mannsregister for skoleverket (STS) og Grunnskolens informasjons-
system (GSI).
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var antallet 8,1 (figur 7). Det har veert
nedgang pa 15 prosent i antall elever per
leererarsverk fra 1992 til 2000, mens det
fra 2000 til 2002 har vart en gkning pa 3
prosent. Skolepakke 2, der leererne inn-
gikk en ny arbeidstidsavtale, er en del av
arsaken.

Beregningene omfatter leererarsverk og
elever bade fra allmennfaglige og yrkes-
faglige studieretninger. Det er ikke mulig
a skille ut leererarsverk for de ulike stu-
dieretningene. Et betydeligere lavere
elevtall per klasse i de yrkesfaglige stu-
dieretningene enn pé de allmennfaglige
studieretningene, bidrar til & trekke ned
gjennomsnittstallene for antall elever per
arsverk. Det har ogsa vart en tendens de
siste drene at flere velger yrkesfag. Dette
forer igjen til at det blir opprettet flere
yrkesfagklasser og faerre klasser for all-
mennfag.

Hpyere utdanning

Figur 8 viser antall studenter per arsverk
i hgyere utdanning, inkludert undervis-
nings-, forsknings- og formidlingsstillin-
ger ved universiteter, vitenskapelige
hegskoler og statlige hggskoler. Private

Figur 8. Studenter per arsverk i undervisnings-,
forsknings- og formidlingsstillinger i
hgyere utdanning. 1996-2002
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Kilde: Database for statistikk om hggre utdanning (DBH).
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Figur 9. Studenter per arsverk i undervisnings-,
forsknings- og formidlingsstillinger,
etter institusjonstype'. 2002
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1 Private institusjoner er ikke inkludert.
Kilde: Database for statistikk om hagre utdanning (DBH).

institusjoner er ikke med i tallene. Antall
arsverk i disse stillingene var om lag

13 800 i 2002. Det har vert en gkning pé
over 1 800 arsverk innenfor universitets-
og hogskolesektoren fra 1996 til 2002.
Dette tilsvarer en gkning péa 18 prosent.
Registrerte studenter per arsverk for hele
sektoren steg fra 11,9 til 14,1 fra 1996 til
1998, mens det er registrert en nedgang
fra 1998 til 2002 til et forholdstall pa
13,2.

Det var flest studenter per arsverk i un-
dervisnings-, forsknings- og formidlings-
stillinger ved de statlige hggskolene, med
17,51 2002. Tilsvarende tall for universi-
tetene og de vitenskapelige hggskolene
var henholdsvis 10,7 og 7,3.

Feerrest studenter per arsverk i disse
stillingene hadde Norges veterinaerhgg-
skole med 2,3 og Norges musikkhggskole
med 4,7.

Leerere — kjonn og alder

Feminisering av laereryrket?

Det var i alt registrert over 66 000 lerere
i grunnskolen og 25 000 lerere i videre-
géende opplaering i 2002.

Figur 10. Kjennsfordeling blant lzerere i grunn-
skolen'. 1992-2002. Prosent
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1 Private skoler er ikke medregnet i tallene.
Kilde: Statens sentrale tjenestemannsregister (SST) og Sentralt
tjenestemannsregister for skoleverket (STS).

Sju av ti leerere i grunnskolen var kvinner
i 2002. Andelen kvinnelige leerere har
steget jevnt pa 1990-tallet (figur 10). I
1992 var andelen 64 prosent. Hgyeste
andel kvinnelige leerere finner vi blant
leererne i aldersgruppene 29 ar og yngre
og 40-49 ar, med henholdsvis 74 og 76
prosent. I aldersgruppen 60 ar og eldre er
kvinneandelen lavest med 61 prosent.

Figur 11. Kjennsfordeling blant lzerere i videre-
gaende opplaering’. 1992-2002. Prosent
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1 Private skoler er ikke medregnet i tallene.
Kilde: Statens sentrale tjenestemannsregister (SST) og Sentralt
tienestemannsregister for skoleverket (STS).
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Andelen kvinnelige leerere i videregdende
oppleering har ogsa gkt gradvis pa hele
1990-tallet (figur 11), fra 38 prosent i
1992 til 45 prosent i 2002. Selv om
kjennsfordelingen i videregdende opplee-
ring er jevnere enn i grunnskolen, er det
en klar utvikling i retning av en stgrre
andel kvinnelige leerere ogsa i dette
skoleslaget. Kvinneandelen i aldersgrup-
pen 29 ar og yngre var 61 prosent i 2002
og har gkt med 12 prosentpoeng siden
1992. I likhet med grunnskolen har vi
den laveste kvinneandelen i aldersgrup-
pen 60 ar og eldre. I videregdende opplee-
ring var denne andelen bare 33 prosent i
2002.

Behov for rekruttering av lerere

Figur 12 viser aldersfordelingen blant
leerere i grunnskolen fra 1992 til 2002.
Antall leerere over 50 ar har gkt. I 2002
var 38 prosent av lererne i grunnskolen
50 ar eller eldre. Ti ar tidligere var denne
andelen 27 prosent. Den hgye gjennom-
snittsalderen vil fgre til et stort rekrutte-
ringsbehov i arene fremover. Rekrutte-

Figur 12. Laerere i grunnskolen’, etter alder.
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1 Private skoler er ikke medregnet i tallene.
Kilde: Statens sentrale tjenestemannsregister (SST) og Sentralt
tjenestemannsregister for skoleverket (STS).
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Figur 13. Larere i videregaende opplaering’,
etter alder. 1992-2002
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1 Private skoler er ikke medregnet i tallene.
Kilde: Statens sentrale tjenestemannsregister (SST) og Sentralt
tjenestemannsregister for skoleverket (STS).

ringsbehovet mé ogsa sees i sammenheng
med gkningen av antall barn i grunnsko-
lealder som vil na en topp i 2006 (figur
15).

I underkant av 900 lerere i videregéende
oppleering var under 29 ar i 2002 (figur
13). Dette tilsvarte en andel pa bare

3 prosent av alle lererne. Tilsvarende tall
i 1992 for denne aldersgruppen var 1 900
leerere og en andel pa 7 prosent. I 1992
var 28 prosent av laererne i den offentlige
videregéende skolen over 50 &r. I 2002
var andelen hele 51 prosent. Fremskriv-
ningstallene for barn i grunnskolealder,
og det faktum at de fleste elevene begyn-
ner i videregdende opplering, viser at
elevtallet i dette skoleslaget ogsa vil gke i
arene fremover. Behovet for nye larere
vil bli stort.

Omfang

Elever og studenter

Figur 14 viser en oversikt over utviklin-
gen av antall elever og studenter 1993/
94-2002/03. Nedenfor omtales de ulike
utdanningsomradene hver for seg.
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Figur 14. Elever og studenter. 1993/94-2002/03
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1 Studiene ved universiteter og hagskoler er semesterbaserte. Det er tatt
utgangspunkt i tall for hastsemesteret i tellingen av antall studenter.
2 Elever ved videregdende skoler bestar av elever under opplaerings-
loven, elever ved folkehggskoler, deltakere p& arbeidsmarkedskurs og
elever i annen videregdende utdanning.
3 Antall hggskoler er mye lavere fra 1994/95 pa grunn av sammenslaing
av tidligere regionale hggskoler, og fordi avdelingene ved NKI og
Handelshayskolen Bl ikke regnes som egne skoler.
4 Norges fiskerihggskole er inkludert i Universitetet i Tromsg.
5 Frem til 1996 bestod Universitetet i Trondheim av den allmennviten-
skapelige hagskolen, det medisinske fakultetet og Norges tekniske
hegskole. Alle institusjonene ble 1. januar 1996 slatt sammen til en
administrativ enhet, Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet.

Kilde: Utdanningsstatistikk, elever og studenter, Statistisk sentralbyra
(SSB).

Elever ved videregéende skoler bestér her
av elever under opplaeringsloven, elever
ved folkehggskoler, deltakere pé arbeids-

markedskurs og elever i annen videre-
gdende utdanning. Senere under dette
emnet vises en oversikt over elever og
leerlinger i videregdende oppleering under
oppleeringsloven og teknisk fagskole
spesielt. Studiene ved universiteter og
hegskoler er semesterbaserte. Det er tatt
utgangspunkt i tall for hgstsemesteret i
tellingen av antall studenter.

Grunnskolen

Elevtallet i grunnskolen snart pa toppnivd
Elevtallet i grunnskolen gikk gradvis ned
fra skoledret 1979/80 til 1992/93, da det
igjen begynte 4 stige. Elevtallet i grunn-
skolen har gkt med mer enn 10 000
elever hvert ar fra skoledret 1997/98,
samme aret som Reform 97 ble innfgrt og
6-aringene kom inn i skolen (figur 15).
Dette aret ble det registrert til sammen
560 000 elever i grunnskolen. Hgsten
2002 var det 610 000 elever i grunn-
skolen. Dette er ny elevrekord.

Med grunnskole menes ordinaer grunn-
skole for barn i grunnskolealder

Figur 15. Elever i grunnskolen, 1979/80-2002/03. Barn i grunnskolealder, 2003/04-2010/11
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Kilde: Grunnskolens informasjonssystem (GSI) og befolkningsstatistikk i Statistisk sentralbyré (SSB).
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(6-15 ar). Dette omfatter elever pa 1. til
10. klassetrinn, elever i egne klasser for
spréklige minoriteter og spesialklasser.

I tillegg finnes spesialskoler.

Siden grunnskolen er obligatorisk, er
antallet elever i grunnskolen i hovedsak
bestemt av stgrrelsen pa arskullene. SSB
har utarbeidet fremskrevne tall for elever
i grunnskolealder. Befolkningsfremskriv-
ningene anslar at tallet pa 6-15-&ringer
vil né en topp i 2006 med i alt 620 000
personer. Det knytter seg usikkerhet til
tallene, da den fremtidige utviklingen
avhenger av fodselsrater og innvandring.

Plikt til morsmadlsoppleering

Etter forskrift til oppleeringsloven har
kommunene plikt til & gi elever med et
annet morsmal enn norsk og samisk
ngdvendig morsmalsopplering, tospraklig
fagoppleering og saerskilt norskoppleering
til de har tilstrekkelige kunnskaper i
norsk til & fglge vanlig undervisning.

Figur 16. Elever i grunnskolen med morsmals-
opplaering’ og/eller tospraklig opp-
lzering? og med saerskilt norskopp-
lzering®. 1997/98-2002/03
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[ Elever med sarskilt norskopplaering
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Kilde: Grunnskolens informasjonssystem (GSI).
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Morsmalsopplering er oppleering i mors-
maélet til elever fra spréklige minoriteter.
Tospraklig opplering er opplaering hvor
morsmalet til eleven og norsk blir benyt-
tet i oppleeringen. Seerskilt norskopplee-
ring er tilleggsoppleering i norsk eller
oppleering i faget norsk som annetsprak
for elever fra spraklige minoriteter.

Skoleéret 2002/03 fikk nesten 19 000
elever, eller 3 prosent av elevene, mors-
maélsoppleering og/eller fagoppleering pa
morsmalet sitt. Seks ar tidligere var det
16 000 elever som fikk slik undervisning
(figur 16). Siden hgsten 1997 har antall
elever med morsmalsoppleering og/eller
fagopplaering pd morsmalet sitt gkt med
3 000. Dette tilsvarer en gkning pa 18
prosent. I samme periode har antall
elever med serskilt norskopplering gkt
med 38 prosent fra 25 000 elever i 1997/
98 til 34 000 elever i 2002/03.

Videregaende opplaering

Nye studieretninger i videregdende opp-
leering er populzre

Det var til sammen 196 000 elever og
leerlinger i videregdende oppleering i
2002. Av disse er 89 000 elever pa de
allmennfaglige studieretningene og

79 000 elever pa de yrkesfaglige. Dette
omfatter elever under opplaeringsloven og
elever i teknisk fagskole.

Antall elever pa de yrkesfaglige studieret-
ningene har gkt de siste to arene, etter at
det i flere ar har veert nedgang (figur 17).
Det var registrert over 9 000 flere elever
pa disse studieretningene i 2002 enn i
2000. De allmennfaglige studieretningene
har fortsatt den stgrste andelen av det
totale elevtallet i videregéende opplae-
ring, med 53 prosent, men andelen her
har sunket med 5 prosentpoeng i samme
tidsrom. Studieretningene salg og service
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Figur 17. Elever' og lzerlinger i videregaende
opplaering. 1992-2002

Figur 18. Andel innvandrere i videregaende
oppleering'. 1992-2002. Prosent
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyra (SSB).

og medier og kommunikasjon ble oppret-
tet i 2000, og fra og med skoledret 2001/
02 kunne alle fylkeskommunene tilby
grunnkurs i de to nye studieretningene.
Disse studieretningene har vist seg a veere
populaere, og i 2002 var det registrert til
sammen 7 000 elever og 1 200 laerlinger i
disse fagene. @kningen innenfor disse
studieretningene har mest gétt pa bekost-
ning av elevtallet i studieretning for
allmenne, gkonomiske og administrative
fag. I samme periode gikk elevtallet pa
denne studieretningen ned med 7 000
elever og med over 900 lerlinger.

Leerlinger

Nér det gjelder leerlingsituasjonen, viser
tall for 2002 at antall leerlinger har veert
ganske stabilt de siste to arene. Etter
Reform 94 var det en markant gkning i
tallet pé leerlinger, med en topp i 1998
med 32 000 laerlinger. Fra 1998 til 2000
er det imidlertid registrert en nedgang pé
2 500 leerlinger, men siden 2000 har
tallet pa leerlinger ligget pa 29 000-

30 000 personer.

Prosent
3 I | alt
[ Allmennfaglige studieretninger
7 Il Yrkesfaglige studieretninger
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1 Elever under opplaeringsloven. | tillegg er elever i teknisk fagskole
inkludert.
Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyrd (SSB).

Innvandringsbakgrunn

Litt over 6 prosent av elevene i videregé-
ende oppleering hadde innvandringsbak-
grunn i 2002 (figur 18). Dette utgjorde
om lag 14 000 elever. Innvandrere er her
definert som fgrstegenerasjonsinnvand-
rere og personer som er fgdt i Norge med
to utenlandske foreldre. Det har veert en
pkning pa 3 prosentpoeng fra 1992 til
2002. Dersom en ser pa utdanningsvalg,
var det stgrst andel innvandrere pa de
allmennfaglige studieretningene med 7
prosent i 2002. P4 de yrkesfaglige studie-
retningene er andelen 6 prosent og blant
leerlingene lavest andel med bare 4 pro-
sent.

Kjonnsforskjeller

Det har tradisjonelt veert store kjpnnsfor-
skjeller i valg av studieretning. Spesielt
innenfor de yrkesfaglige studieretningene
har det veert et kjgnnssegregert utdan-
ningsvalg. En finner ingen endring pa
dette forholdet.

Figurene 19 og 20 viser kjgnnsfordelin-
gen for henholdsvis elever i videregdende
opplering og lerlinger for ulike studieret-
ninger i 2002. Guttene sgker seg til de
tradisjonelt mannsdominerte yrkesfaglige
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Figur 19. Elever' i videregaende opplzering, etter
kjonn og studieretning. 2002. Prosent
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyra (SSB).

i

o

studieretningene. Innenfor byggfag var
det tilneermet 100 prosent gutter i 2002,
mens feerre enn en av ti gutter i videre-
géende oppleering var elev pa studieret-
ning for helse- og sosialfag. Dette
gjenspeiler seg ogsa blant laerlingene
innenfor dette faget. Den nye studieret-
ningen salg og service var ogsa populer
blant jentene. I 2002 var 62 prosent av
elevene og 73 prosent av leerlingene
jenter.

Innfgringen av Reform 94 fgrte til store
strukturelle endringer i videregédende
oppleering. Dette gjgr det vanskelig &
sammenligne elevtallene pa de ulike
studieretningene fgr og etter 1994 og i
overgangsperioden mellom gammel og ny
struktur.
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Figur 20. Larlinger i videregaende opplaering,
etter kjonn og studieretning. 2002.
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyra (SSB).

o

Artikkelen "Et kjgnnsdelt utdanningssys-
tem" (Arnesen/Stgren) drgfter mer inn-
géende kjgnnssegregering i utdanning og
utviklingen fgr og etter Reform 94.

Hgyere utdanning

Flest kvinner i hgyere utdanning

Hgsten 2002 var det registrert 227 000
studenter i hgyere utdanning. Hgyere
utdanning er her studenter ved universi-
teter og hggskoler. Dette er 50 000 flere
enn i 1994. Denne gkningen utgjorde
hele 29 prosent. Utviklingen har imidler-
tid veert forskjellig for hggskolene og for
universitetene og de vitenskapelige hgg-
skolene (figur 21). Antall studenter ved
hggskolene har gkt jevnt hvert &r de siste
ti drene. Studenttallet ved universitetene
og de vitenskapelige hggskolene hadde
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Figur 21. Studenter i hoyere utdanning’, etter
institusjonstype. 1994-2002
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyra (SSB).

Figur 22. Andel kvinner i hoyere utdanning,
etter institusjonstype. 1994-2002.
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyra (SSB).

ogsa en gkning forst pd 1990-tallet, men
har sa holdt seg ganske stabilt pa 81 000
studenter de siste fire-fem &rene.
Studenttallet ved de statlige hggskolene
gkte mest i perioden 1994-2002 med

24 000 studenter og utgjgr nd 94 000
studenter (for 1994 skilte en ikke mellom
de ulike hggskolene). Andre hggskoler
hadde ogsa en gkning i antall studenter i
dette tidsrommet. Andre hggskoler om-
fatter blant annet kunsthggskolene,
politihggskolene, Handelshgyskolen BI og
andre private hggskoler, og har til
sammen et studenttall i 2002 pé neer

37 000. Studenter ved Handelshgyskolen
BI utgjgr den stgrste andelen av disse.
Den store gkningen i studenter de siste to
arene skyldes i hovedsak at bedriftskurse-
ne ved BI er tatt med i statistikken fra og
med 2002. I noen av figurene er ogsa
militeere hggskoler tatt med under andre
hegskoler.

Mange studenter velger a ta hgyere ut-
danning i utlandet. Antall utenlands-
studenter har nesten fordoblet seg fra
1994 til 2002 og var i 2002 over 14 000.

Veksten i utdanningssystemet beskrives
og drpftes mer inngdende i Aamodt/
Stglen sin artikkel.

Kvinnene er i flertall i hgyere utdanning.
[ 2002 var 60 prosent av studentene
kvinner. Andelen kvinnelige studenter har
gkt med 5 prosentpoeng siden 1994.
Kvinneandelen var hgyest ved de statlige
hegskolene. I 2002 var to av tre studenter
ved disse institusjonene kvinner (figur
22). Universiteter og vitenskapelige
hggskoler hadde en kvinneandel pa

56 prosent samme hgst. Kvinners og
menns utdanningsvalg blir beskrevet mer
inngéende i artikkelen "Et kjgnnsdelt
utdanningssystem" (Arnesen/Stgren).

Antall studenter med innvandringsbak-
grunn gker (fprstegenerasjonsinnvand-
rere og personer fgdt i Norge med to
utenlandske foreldre). Fra 1994 til 2002
pkte antall studenter i denne gruppen av
befolkningen fra 8 000 til nesten 14 000,
en gkning pa hele 74 prosent. 5 600
personer med innvandrerbakgrunn stu-
derte ved universiteter og vitenskapelige
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Figur 23. Innvandrere i hgyere utdanning’, etter
institusjonstype. 1994-2002
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyra (SSB).

hegskoler i 2002, mens 4 700 var studen-
ter ved statlige hggskoler (figur 23).

Kvinner med innvandringsbakgrunn tar, i
likhet med andre kvinner i befolkningen,

hgyere utdanning i stgrre grad enn menn.

Kvinneandelen blant disse studentene var
noe lavere enn for alle studentene totalt,
56 mot 60 prosent i 2002. Figur 24 viser

Figur 24. Innvandrere i hoyere utdanning. Andel
kvinner, etter institusjonstype. 1994-
2002. Prosent
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyra (SSB).
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utviklingen for &rene 1994 til 2002 etter
institusjonstype. Andelen kvinner har gkt
mest blant utenlandsstudentene de siste
atte arene, med 14 prosentpoeng. I 2002
var kvinneandelen hgyest ved de statlige
hegskolene med 60 prosent.

Regionale forskjeller

Figur 25 viser studenter i hgyere utdan-
ning etter alder og bostedsfylke, som
andel av befolkningen i samme alders-
gruppe. Hgsten 2002 var 28 prosent av
alle 19-24-éringene i hgyere utdanning.
For aldersgruppen 25-29 ar var andelen
16 prosent. Det er regionale forskjeller.
Neerhet til studiestedet og tilgangen pa
arbeid er faktorer som pévirker andelen i
hgyere utdanning. Fylkesfordelingen

Figur 25. Studenter i hoyere utdanning, etter
alder og bostedsfylke. 2002. Prosent
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyra (SSB).
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viser at Nord-Trgndelag og Sogn og Fjor-
dane var fylkene med hgyest andel 19-
24-aringer i hgyere utdanning, med 33
prosent. I Oslo var mer enn hver fjerde
19-24-aring i hgyere utdanning samme
aret. 21 prosent av 25-29-aringene i
Troms var i hgyere utdanning hgsten
2002, mens tilsvarende andel i Buskerud
og Dstfold var 9 prosentpoeng lavere.

Resultater
Avsluttet videregaende opplaering

Elever i videregaende opplaering, etter
kurstrinn, studieretning og utfall

SSBs statistikk for elever som avsluttet
videregéende opplering skolearet 2001/
02, viser at i alt 83 prosent av elevene
besto arskurset. De resterende 17 prosent
omfatter elever som ikke har bestatt,
mangler vitnemal/&rskursbevis, har
annen vurdering, har sluttet i Igpet av
skoledret eller har alternativ VKII. Elever
i videregdende oppleering omfatter her
elever under oppleringsloven og elever i
teknisk fagskole. Figur 26 viser elever

som besto eksamen, etter studieretning.
Teknisk fagskole har den hgyeste bestétt-
prosenten med 95. Av elevene under
opplaringsloven, oppnédde elevene for
studieretning for medier og kommunika-
sjon best resultat. 89 prosent av elevene
pa denne studieretningen besto eksamen
i 2002. Svakest resultat oppnadde
elevene i studieretning for mekaniske fag,
med 74 prosent bestatt.

Dersom en ser pé resultatene for de ulike
kurstrinnene (figur 27), far en fglgende
fordeling: 83 prosent av elevene pa
grunnkurs (GK), 87 prosent av elevene pé
videregéende kurs I (VKI), 79 prosent pa
videregéende kurs II (VKII) og 95 prosent
innenfor "annen utdanning" (AVG), besto
eksamen. "Annen utdanning" omfatter
allmennfaglig pébygging og teknisk fag-
skole.

Laeringssenteret har offentliggjort karak-
terstatistikk for grunnskolen og viderega-
ende opplering. I "Tilstandsrapport for
utdanningssektoren 2002" presenteres
leeringsresultater for hele det 13-arige

Figur 26. Andel elever i videregaende opplaering som besto eksamen, etter studieretning. Skolearet
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyra (SSB).
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Figur 27. Andel elever i videregaende opplaering
som besto eksamen, etter kurstrinn.
Skolearet 2001/02. Prosent
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyra (SSB).

lgpet i grunnoppleringen. Resultatene
viser blant annet at jenter presterer bedre
enn gutter i de fleste fag bade i grunn-
skolen og videregdende opplering. I
tillegg kommer det klart frem at elevenes
sosiale bakgrunn, som for eksempel
foreldrenes utdanningsniva, har betyd-
ning for elvenes resultater.

[ "Familiebakgrunn, oppvekstmiljg og
utdanningskarrierer" (Raaum) drgftes
hvorvidt barn av ressurssterke foreldre,
enten i form av utdanning eller gkonomi,
lykkes bedre enn barn fra familier med
mindre ressurser.

Leerlinger med bestdtt fagprove

Tall for 2002 viser at det var 20 000
kandidater som gikk opp til fagprgve i
tidsrommet 1. oktober 2001 til 30. sep-
tember 2002. I gjennomsnitt fikk 93
prosent av de som gikk opp til fagprgve
bestétt. 35 prosent av disse var kvinner,
og det var ingen forskjell mellom kvinner
og menn nar det gjaldt resultat. Rogaland
var det fylket med flest kandidater som
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Figur 28. Kandidater som besto en fagprove,
etter bostedsfylke. Skolearet 2001/02
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyra (SSB).

besto en fagprgve i samme tidsrom, med
om lag 2 200 kandidater. Finnmark
hadde ferrest kandidater med bare noe
over 300 (figur 28).

Hgyere utdanning

Fullforte universitets- og hogskole-
utdanninger mer enn fordoblet pd ti dr

I studiedret 2001/02 ble det uteksaminert
30 000 studenter i hgyere utdanning. Av
disse var 22 600 utdanninger pa lavere
niva, 6 700 pa hgyere niva og noe over
700 var forskerutdanninger (figur 29).
Utdanninger pa lavere niva har en varig-
het til og med fire ar og omfatter blant
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Figur 29. Fullfarte universitets- og hegskole-
utdanninger. 1990/91-2001/02
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyra (SSB).

annet fgrskolelerer- og allmennlererut-
danninger, ingenigr- og sykepleierutdan-
ninger. Utdanninger pa hgyere nivé har
en varighet pd mer enn fire r og omfat-
ter blant annet ulike hovedfagstudier og
sivilingenigrutdanninger.

Det har veert en sterk gkning i antall
fullfgrte universitets- og hegskoleutdan-
ninger pa 1990-tallet. I studiedret 1990/
91 ble det uteksaminert til sammen

20 000 studenter. Selv om det er regist-
rert en nedgang pa 800 i antall fullferte
universitets- og hggskoleutdanninger fra
2001 til 2002, er gkningen fra 1990/91
til 2001/02 pa hele 50 prosent. Her er
antall gjennomfgrte avsluttende eksame-
ner tatt med, og samme person kan ha
gjennomfgrt flere utdanninger.

Kvinnene har vert i flertall blant kandi-
datene i universitets- og hggskoleutdan-
ninger pa hele 1990-tallet, og det har
veert en gradvis gkning. Dette har selvsagt
sammenheng med kvinneandelen i stu-
dentmassen. 60 prosent av de som ble
uteksaminert ved norske universiteter og

Figur 30. Fullfarte universitets- og hegskole-
utdanninger. Andel kvinner. 1990/91-
2001/02. Prosent
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyra (SSB).

hegskoler i studiedret 2001/02, var kvin-
ner. Kvinneandelen var hgyest pa studier
pa lavere niva, med 64 prosent (figur
30). Mannlige kandidater var i overvekt
pa hgyere niva og forskerutdanninger,
med en andel pa henholdsvis 52 og 63
prosent. Men ogsé her synes kvinnene a
veere i ferd med & ta igjen mennene.

Kvinneandelen for universitets- og hgg-
skoleutdanninger pé hgyere nivé har gkt
fra 40 til 48 prosent og for forskerutdan-
ninger fra 22 til 37 prosent fra 1990/91
til 2001/02 - siste aret med 3 prosent-
poeng.

Utdanningsniva

Hgyere utdanningsniva

Befolkningens utdanningsniva har endret
seg mye de siste 30 arene. [ 1970 var det
bare 7 prosent av befolkningen pa 16 ar
og eldre som hadde en universitets- eller
hegskoleutdanning. I 2001 hadde mer
enn hver femte innbygger i denne alders-
gruppen hgyere utdanning. 57 prosent
hadde videregédende utdanning som sin
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Figur 31. Personer 16 ar og over, etter hgyeste
fullferte utdanning. 1970-2001. Prosent’
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Kilde: Utdanningsstatistikk i Statistisk sentralbyra (SSB).

hoyeste fullfgrte utdanning og 21 prosent
bare grunnskoleutdanning. Andelen
innbyggere med bare grunnskoleutdan-
ning har sunket med 32 prosentpoeng
siden 1970, rundt 10 prosentpoeng for
hvert tiar. I samme tidsrommet har
andelen personer med videregdende
utdanning som sin hgyeste fullforte ut-
danning gkt med 17 prosentpoeng.

Figur 31 viser hgyeste fullfgrte utdanning
for personer over 16 ar for rene 1970 til
2001. Personer med uoppgitt eller ingen
fullfprt utdanning er ikke medregnet.
Under videregdende skoleniva er nivaet
"pabygging til videregdende utdanning",
som omfatter utdanninger som bygger pa
videregdende skole, men som ikke er
godkjent som hgyere utdanning, inklu-
dert.

Oslo er fylket med hgyeste utdanningsni-
v&. 12001 hadde 37 prosent av befolknin-
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gen over 16 ar fullfgrt utdanning pé
universitets- og hggskoleniva. Det er
imidlertid viktig & papeke at Oslo (og
Akershus) ogsé har den hgyeste andelen
med uoppgitt og ingen fullfprt utdanning,
og at disse tallene ikke er inkludert i
denne beregningen. Nordland, Hedmark
og Oppland er fylkene med lavest andel
innbyggere med hgyere utdanning, alle
med om lag 17 prosent. Den hgyeste
andelen personer med bare grunnskole
finner vi i fylkene Finnmark og Hedmark,
med en andel pa 28 prosent.

Referanser
Leeringssenteret (2002): "Tilstandsrapport
for utdanningssektoren 2002".

Utdannings- og forskningsdepartementet
(2003): "Stortingsmelding nr. 33 (2002-
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leeringen m.m.".

Mona Raabe

Radgiver

Statistisk sentralbyra
E-post: mona.raabe@ssb.no



Utdanning 2003

Norge i verden

Norge i verden

— Den norske utdanningssektoren i et
internasjonalt perspektiv

Astri Halsan Hpiskar; Statistisk sentralbyra (SSB) og Are Turmo, Institutt for
lzrerutdanning og skoleutvikling (ILS), Universitetet i Oslo.

Innledning

I dette kapitlet vil den norske utdan-
ningssektoren bli satt i et internasjonalt
perspektiv med henblikk pé& bade ressurs-
bruk, organisering, omfang og faglige
resultater. Fgr gjennomgaelsen av hvor-
dan norske elevers faglige prestasjoner
plasserer seg internasjonalt, er en sam-
menligning av ressursbruk og organise-
ring av utdanningsinstitusjoner interna-
sjonalt relevant. Den norske utdannings-
sektorens totale ressursbruk blir sam-
menlignet med andre OECD-land, og det
vil bli sett neermere pa grunnskolens
ressursbruk. Ressursbruken vil ikke bare
bli sett pé i kroner og grer, men ogsé
hvordan ressursbruk og organisering gir
seg utslag i antall elever per laerer. Nar
det gjelder organisering av grunnskolen,
vil vi se neermere pa hvor mange under-
visningstimer norske elever i grunnskolen
har sammenlignet med andre OECD-
land. Videre blir det sett pd hvordan
elevene fordeler seg pé private og offent-
lige grunnskoler. Statistikk som viser
antall elever og studenter som er under
utdanning i ulike aldersgrupper, vil ogsa
bli beskrevet. Fagvalg pa videregdende
oppleering er av betydning for andelen
som fortsetter i hgyere utdanning, og

presenteres fgr en gar naermere inn pa
utdanningsnivéet i de ulike landene.
Internasjonale kjgnnsforskjeller vil bli
beskrevet for det hgyeste utdanningsniva-
et: doktorgradsstudier. Utgangspunktet
for de internasjonale sammenligningene
er de internasjonale rapporteringene i
regi av OECD og EU sitt statistiske kon-
tor; EUROSTAT. EUROSTAT inkluderer
ogsa tall fra EFTA-landene i sine statistis-
ke publikasjoner.

Norsk utdanningsstatistikk har siden
1992 arlig blitt rapportert og publisert i
henhold til datainnsamlingen fra UOE
(UNESCO, OECD og EUROSTAT). Bak-
grunnen for & enes om en del internasjo-
nale indikatorer som skal si noe om de
ulike landenes utdanningssektor, er &
mgte kravene fra nasjonale myndigheter
og utdanningssamfunnet om & skaffe til
veie sammenlignbar informasjon om
organiseringen av og innholdet i de ulike
utdanningssystemene. Internasjonal
statistikk om utdanning rapporteres etter
"International Standard Classification of
Education 1997 (ISCED 97)" fra og med
1998.
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Den andre delen av artikkelen tar for seg
hvordan norske elever star i et internasjo-
nalt perspektiv i forhold til faglig kompe-
tanse i lesing, matematikk og naturfag,
samt elevers demokratiske beredskap.
Det blir her tatt utgangpunkt i resultater
fra de internasjonale undersgkelsene
"Programme for International Student
Assessment (PISA)" og "Civic Education
Study (CIVIC)". Dette er to blant en rekke
internasjonale studier av elevprestasjoner
som blir eller har blitt gjennomfprt.

PISA er en internasjonal undersgkelse av
15-aringers faglige kompetanse i regi av
OECD og har som oppgave & maéle skole-
elevers kunnskaper og ferdigheter i le-
sing, matematikk og naturfag ved avslut-
ningen av den obligatoriske skolegangen.
Den fgrste PISA-undersgkelsen fant sted
véren 2000, og skal gijennomfgres hvert
tredje ar. I 2000 deltok 32 land, og 41 vil
delta i PISA 2003.

CIVIC er en internasjonal forskningsstu-
die som har som mal & undersgke demo-
kratioppleeringen og kartlegge den demo-
kratiske beredskapen og viljen til engasje-
ment blant skoleelever (se Torney-Purta
mfl. 2001, Mikkelsen mfl. 2001). Under-
sokelsen tok ogsa sikte pa a kartlegge den
rollen skolen ser ut til & spille nér unge
mennesker forberedes til aktiv deltakelse
i samfunnet. 90 000 elever pa 14 ar (9.
klassinger i Norge) i 28 land ble testet i
temaer som spenner fra kunnskap om
fundamentale demokratiske prinsipper og
ferdigheter i & tolke politisk informasjon,
til holdninger til styresett og vilje til &
delta i et demokratisk samfunn. Datainn-
samlingen ble gjennomfgrt i 1999. Initia-
tivet til denne undersgkelsen kom fra
"The International Association for the
Evaluation of Educational Achievement
(IEA)".
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Utdanningssektorens ressursbruk

Hgy offentlig ressursbruk til
utdanningsinstitusjoner

Her vil den totale ressursbruken til utdan-
ning i Norge bli sammenlignet med andre
land. Mal for ressursbruk til utdannings-
institusjoner kan fremstilles pa to ulike
maéter. Det kan enten illustreres ved hvor
stor andel av bruttonasjonalproduktet
(BNP) som gér til utdanningsformal eller
vise ressursbruk i en felles valuta som er
kjspekraftsjustert. BNP viser verdien av
varer og tjenester produsert i et land i
lppet av et &r, og andel av BNP som blir
brukt til utdanning vil vise hvor stor
andel av et lands verdiskapning som gar
til utdanningsformal. Det ma understre-
kes at i det norske BNP er oljeinntektene
inkludert. Norge har store ressurser i
form av olje og gass pa kontinentalsokke-
len, og dersom salgsverdien av disse
ravarene er inkludert i BNB vil det gi et
forstgrret bilde av verdiskapningen i
Norge. I 1990 ble Statens petroleumsfond
opprettet, og siden da har store deler av
statens inntekter fra petroleumsvirksom-
heten blitt overfort til dette fondet. Inn-
tektene fra olje- og gassutvinning kan
derfor ikke direkte sammenlignes med de
andre inntektene Norge har. Kun deler av
avkastningen fra Petroleumsfondet over-
fgres til statsbudsjettet.

Figur 1 viser ressursbruk mélt som pro-
sent av BNP som blir benyttet til utdan-
ningsinstitusjoner, offentlige og private,
for alle nivaene av utdanning. Den totale
ressursbruken viser de totale utgiftene til
skoler og universiteter og andre offentlige
og private institusjoner som tilbyr under-
visning. I ressursbruken til utdanningsin-
stitusjoner er utgifter til undervisning og
offentlige og private utgifter til hjelpetje-
nester til studenter og familier, nar disse
tjenestene er formidlet av utdannings-
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Figur 1. Ressursbruk pa utdanningsinstitusjoner, alle nivaene, malt som prosent av BNP. 2000
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Kilde: OECD, Education at a Glance 2003.

Landene er rangert etter synkende ressursbruk totalt. For detaljerte noter se: www.oecd.org/edu/eag2003

institusjoner, inkludert. For hgyere utdan-
ning er ogsa utgifter til forskning og
utvikling som er bevilget av institusjone-
ne selv, inkludert.

Norge ble rangert som nummer ni av 29
OECD-land nér det gjelder ressursbruk pa
utdanningsinstitusjoner i alle nivéene for
bade offentlige og private institusjoner
totalt. Ressursbruken i Norge var pé 5,9
prosent av BNE OECD-gjennomsnittet 1a
pa 5,4 prosent. Her er det imidlertid
viktig & merke seg at Sgr-Korea, USA,
Australia og Canada som har hgy total
ressursbruk, er av de landene som har
hgyest ressursbruk til private utdannings-
institusjoner. Nar det gjelder ressursbruk
til offentlige utdanningsinstitusjoner, blir
Norge rangert som nummer tre etter
Danmark og Sverige. 5,8 prosent av
Norges BNP blir benyttet til offentlige
utdanningsinstitusjoner, i Danmark 6,4
prosent og i Sverige 6,3 prosent. Island
og Finland har en total ressursbruk til
offentlige institusjoner tett under det
norske nivaet. OECD-gjennomsnittet for
offentlige institusjoner var 4,8 prosent.

Dersom vi ser pa den totale stgrrelsen til
de ulike OECD-landenes BNP?, har Norge
det fjerde stgrste BNP Stgrst BNP har
Luxembourg, USA og Sveits (OECD
2003b). Alle de andre nordiske landene
hadde med andre ord et BNP som var
lavere enn Norges. Selv om Norge har
stgrst BNP per innbygger av de nordiske
landene, er ikke andel av BNP benyttet til
utdanningsinstitusjoner stgrst. Dersom en
ser pa utgifter per elev/student fra
grunnskoleutdanning til hgyere utdan-
ning, blir Norge rangert som nummer 20
av 28 OECD-land som en har tilgjengelige
data for (OECD 2002b). Danmark og
Sverige ble rangert som henholdsvis
nummer fire og fem nar en ser pa ressurs-
bruk per elev, Finland og Island som
nummer 17 og 19. Dette ma ses i sam-
menheng med elevtallet i de enkelte land
og hvem som har rett til utdanning. I
Norge er grunnskole obligatorisk, og alle
har rett til utdanning pé videregdende
niva. Det vil i praksis si at alle elevene
mellom 6 og 19 ar (20 ar for lerlinger)
har rett til utdanning. Elever i grunnsko-
lealder med serskilte behov deltar i den
ordinere undervisningen, men far ekstra
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leererressurser i form av en ekstra lerer,
hjelpelerer eller spesialpedagog. Dette
medfgrer ekstra kostnader for den norske
skolen. I alle nordiske land har elevene i
grunnskolealder skoleplikt eller undervis-
nings-/leereplikt. Det vil si at elevene er
pliktige til & delta i en undervisning som
tilfredsstiller offentlige krav til leering og
fagplan.

Hoy ressursbruk per elev i grunn-
skolen

Grunnskoleopplearingen er organisert pa
ulike méater i OECD-landene. I noen land
er forskoleutdanning en del av skolesyste-
met, mens i andre land er den separat og
valgfri. Det vil i dette kapitlet bli fokusert
pa den obligatoriske grunnskoleoppleerin-
gen. Norge har tidrig obligatorisk grunn-
skoleutdanning, og en starter pa skolen
som seksaring. Grunnoppleringen i Nor-
ge er ikke oppdelt i to trinn, men har et
enhetlig lgp fra forste til tiende klasse.
Beregninger for separat ressursbruk for
barne- og ungdomstrinnet i Norge er
derfor beregnet pé grunnlag av en forde-

lingsngkkel. Andre land har en inndeling
i grunnskoleutdanning fgrste trinn og
andre trinn. Alder for obligatorisk skole-
start i de andre landene varierer fra fire
ar i Nord-Irland til syv ar i for eksempel
Sverige, Danmark og Finland. Det er mest
vanlig & starte skolen nér en er fem eller
seks ar. Den obligatoriske grunnskoleut-
danningen varer normalt til elevene er
mellom 14 og 16 ar. Ettersom stgrrelsen
pa BNP varierer en god del mellom ulike
land, vil det her presenteres tall for res-
sursbruk i amerikanske dollar som er
kjepekraftsjustert. Nar en ser pé kjope-
kraftslikheter, tar en ogsa hensyn til
prisnivaet i det enkelte land slik at tallene
blir mer sammenlignbare nar det gjelder
det enkelte lands kjgpekraft, og vil gi en
bedre indikasjon pa de absolutte forskjel-
lene mellom de ulike landene. Figur 2
viser arlig ressursbruk i grunnskolen pé
barnetrinnet mélt i amerikanske dollar
(USD), konvertert til kjgpekraftslikheter.

Det var kun fire land som hadde hgyere
ressursbruk per elev pa barnetrinnet enn

Figur 2. Arlig ressursbruk til grunnskoler (barnetrinnet) per elev, fulltidsekvivalenter, OECD-land.
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Kilde: OECD, Education at a Glance 2003.

Landene er rangert etter synkende ressursbruk. For detaljerte noter se: www.oecd.org/edu/eag2003
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Norge i 2001. Norge brukte 6 550 USD
(kjopekraftsjustert) per elev pa barnetrin-
net. Danmark hadde stgrst ressursbruk
per elev (7 074 USD). Resten av de nor-
diske landene 14 pa niva med Norge,
bortsett fra Finland som hadde en res-
sursbruk nermere OECD-gjennomsnittet
pa 4 381 USD. I Danmark har private
skoler en lang tradisjon slik at en del av
ressursbruken vil omfatte private institu-
sjoner. I de norske tallene er ressursbruk
til private skoler ikke medregnet.

Norges hgye ressursbruk blir ofte forklart
ved vart spredte bosettingsmgnster, og
dermed mange smé klasser og hagye
utgifter til skoleskyss. Utgiftene til skole-
skyss utgjer kun to prosent av de totale
driftsutgiftene til de norske grunnskole-
ne. De store skolene i byene har ogsa et
heyt ressursforbruk. Det blir i St.meld. nr.
33 Om ressurssituasjonen i grunnskoleopp-
laeringen m.m. pekt pa at den hgye laerer-
tettheten i Norge sammenlignet med
OECD-gjennomsnittet og de nordiske
landene forklarer mye av den hgye res-
sursbruken i Norge. Laererlgnningene pa
barnetrinnet i de fleste OECD-landene er
noe lavere enn i Norge?. De danske leerer-
ne i grunnskolen tjener litt mer enn sine
norske kolleger, mens finske, islandske og
svenske lerere har lgnninger under
OECD-gjennomsnittet. De norske leererne
blir allikevel rangert som nummer 13 av
28 OECD-land nar det gjelder lgnn for
undervisning pa barnetrinnet. Ser en pa
lgnningene etter 15 &rs undervisning
relatert til BNE har kun tre land lavere
lpnninger enn Norge, henholdsvis
Ungarn, Island og Slovakia. Nar lgnnin-
gene blir relatert til BNB har alle de
nordiske landene Ignninger under OECD-
gjennomsnittet.

Fa elever per laerer
Figur 3 viser antall elever per leerer i
OECD-landene. Indikatoren er beregnet
ved & dele antallet elever malt i fulltids-
ekvivalenter med antallet leerere malt i
fulltidsekvivalenter. Leerere er i denne
sammenheng alt av undervisningsperso-
nell som foretar undervisning, inkludert
spesialleerere og laerere som underviser i
grupper eller kun én elev. Forholdet
mellom antall elever og lerere blir derfor
pavirket av en rekke faktorer som antall
timer en elev er pa skolen hver dag,
lengden pa arbeidsdagen til laererne,
antall klasser en leaerer er ansvarlig for,
faget det undervises i, leererens deling av
tid til undervisning og andre arbeidsopp-
gaver, gruppering av elevene innenfor
klassene og om undervisning i par av
leerere er vanlig.
Figur 3. Elever per leerer i grunnskolen (barne-
trinnet), private og offentlige skoler

basert pa fulltidsekvivalenter i OECD-
land. 2001
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Kilde: OECD, Education at a Glance 2003.

Landene er rangert etter gkende antall elever per lzerer.
For detaljerte noter se: www.oecd.org/edu/eag2003
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I Norge, Sverige og Island var det gjen-
nomsnittlig om lag tolv elever per leerer
pa barnetrinnet. Danmark hadde ti, mens
Finland hadde omtrent 16. OECD-gjen-
nomsnittet 14 pa 17. De eneste landene
med naermere 30 elever per lerer var
Sgr-Korea, Tyrkia og Mexico. Elever per
leerer mé ses i sammenheng med klasse-
stogrrelse; fa elever per lerer er ofte et
resultat av smé klasser. Den gjennom-
snittlige klassestgrrelsen varierer i bety-
delig grad mellom OECD-landene. Pa
barnetrinnet varierer den fra 36 elever
per klasse i Sgr-Korea til feerre enn 20
elever i blant annet Norge (19,2), Dan-
mark (19) og Island (17,3). Det maksi-
male antallet elever per klasse er ofte
regulert, og i Norge er det fastsatt i opp-
leeringsloven at det maksimalt skal vaere
28 elever per klasse pa barnetrinnet og
maksimalt 30 p& ungdomstrinnet. For
barna i forste klasse skal det veere to
leerere dersom det er flere enn 18 elever i
klassen. Klassebegrepet ser imidlertid ut
til & bli mindre gjeldende, og i enkelte
land opererer en ikke med klassebegrepet
lenger. I Sverige benytter en heller grup-
peinndelinger. Lovendringene i opplee-
ringsloven som tradte i kraft 1. august
2003 opphevet de tidligere klasseorgani-
seringsreglene i Norge. Elevene kan ut fra
den nye lovteksten deles inn i grupper
etter behov, forutsatt at gruppens stgrrel-
se er pedagogisk og sikkerhetsmessig
forsvarlig i den enkelte situasjon.

Elever per leerer og klassestgrrelse ma
ogsa ses i sammenheng med befolknings-
struktur og bosettingsmgnster i de ulike
landene. Spredt bosetting gir ofte litt
mindre klasser, og dermed feerre elever
per lerer. Noe av forklaringen pa den
store laerertettheten i Norge kan skyldes
at halvparten av vare skoler er fadelte,
det vil si at flere &rstrinn er samlet i
samme klasse. Bosettingsmgnster forkla-
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rer imidlertid ikke alt. Danmark er mer
tettbefolket enn resten av Norden, men
har allikevel fa elever per lerer. Integre-
ring av elever med spesialbehov i vanlige
klasser har ogsa medfgrt at ekstra laerer-
ressurser settes inn i klassene, og dermed
blir antallet elever per leerer redusert.

Organisering, omfang og niva

Det vil her redegjores for noen internasjo-
nale sammenligninger av andel elever i
offentlige skoler og antall undervisnings-
timer pé grunnskolenivé. Videre vil tall
for antall elever og studenter som er i
utdanning, utdanningsniva og hvordan
avlagte doktorgrader fordeler seg mellom
kvinner og menn sammenlignet med
OECD-land bli presentert.

Flest elever i offentlige grunnskoler
Figur 4 viser andelen av elever som er
registrert i fulltid og deltid ved offentlige
utdanningsinstitusjoner pé barne- og
ungdomstrinnet i de ulike OECD-landene.

I Norge var 98 prosent av grunnskoleelev-
ene registrerte ved offentlige skoler i
2001. I OECD-landene var gjennomsnitt-
lig om lag 90 prosent av elevene regis-
trerte i offentlige utdanningsinstitusjoner
pa barnetrinnet og vel 83 prosent pa
ungdomstrinnet. Hgyest andel av elever i
private grunnskoler var i Nederland og
Belgia hvor under halvparten av elevene
var registrerte ved offentlige grunnskoler.
Nederland har et skolesystem som er delt
med henblikk pa trosretning. I skoleéret
2000/01 var 33 prosent av elevene i
grunnskolen registrerte ved offentlige
skoler, 30 prosent ved katolske skoler, like
mange ved protestantiske skoler, og de
resterende ved andre private skoler, slik
som for eksempel hinduistiske eller islam-
ske skoler (OcenW 2002).
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Figur 4. Andel elever ved offentlige utdannings-
institusjoner pa barne- og ungdoms-
trinnet i OECD-land. 2001. Prosent
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Landene er rangert etter synkende antall elever per laerer.
For detaljerte noter se: www.oecd.org/edu/eag2003

Andelen elever i offentlige skoler er hgy i
Norden, med over 96 prosent i alle lande-
ne bortsett fra Danmark. I Danmark er 89
prosent av grunnskolene pa barnetrinnet
offentlige og 87 prosent pd ungdomstrin-
net, og er det nordiske landet med lengst
tradisjon for private skoler (Befring og
Nordin 1999). Denne tradisjonen har
rotter helt tilbake til 1800-tallets friskoler
dannet av Grundtvig og Kold. I OECD-
landene er det flere av elevene pé ung-
domstrinnet som gar i private skoler enn
av elevene pa barnetrinnet.

I Norge har vi ikke sterke tradisjoner for
private grunnskoler. Det har vert bestem-

melser som gir rett til & opprette private
skoler pa grunnlag av tros- og livssyn og
pa grunnlag av en alternativ pedagogikk,
slik som for eksempel Montessoriskolene.
Det foreligger né en ny friskolelov som
trer i kraft hgsten 2003 hvor kravet til
formél ved private skoler fjernes og er-
stattes av krav om innhold og kvalitet.
Dette kan medfgre at det i tiden fremover
kan bli opprettet flere private grunnsko-
ler her til lands.

Private skoler kan vere finansiert og
drevet pé en rekke ulike méter. Noen kan
veere fullfinansiert av private midler og
foreldrebetalinger, mens andre er full-
finansiert fra det offentlige. I Belgia og
Nederland, som er de to landene med
stgrst andel elever i private grunnskoler,
stér det private for mindre enn ti prosent
av overfgringene til utdanningsinstitusjo-
nene (alle nivdene). I kun fem av 27
OECD-land med sammenlignbare data
stér det private for mer enn 20 prosent av
overfgringer til utdanningsinstitusjoner
(OECD 2003a). Sgr-Korea har mest over-
foringer fra det private med omtrent 41
prosent, etterfulgt av USA med i under-
kant av 32 prosent. I Norge kommer om
lag en prosent av midlene til leeresteder
fra private midler, i resten av Norden star
det private for under fem prosent av
utgiftene, bortsett fra Island hvor nesten
ni prosent av overfgringene til utdan-
ningsinstitusjoner kommer fra private
midler.

Norske elever har faerre undervisnings-
timer enn OECD-gjennomsnittet

Figur 5 presenterer gjennomsnittlig antall
timer undervisning i obligatoriske og
ikke-obligatoriske deler av lereplanen
per ar for elever fra syv til 14 ar. Indivi-
duell undervisning utenfor den ordinaere
klasseundervisningen er ikke inkludert.
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Figur 5. Totalt antall undervisningstimer i offentlige grunnskoler i OECD-land. 2001
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1 Tall for Belgia er gjennomsnitt for den franske og flamske delen.

2 Tall fra Skottland og Sverige er et gjennomsnitt av antall undervisningstimer vilkarlig fordelt pa aldersgruppene.

Kilde: OECD, Education at a Glance 2003.
For detaljerte noter se: www.oecd.org/edu/eag2003

Norge hadde gjennomsnittlig 570 timer
undervisning per ar for elevene i alders-
gruppen syv til atte ar. Kun Finland har
feerre undervisningstimer for syv- og
attearingene enn Norge. De norske eleve-
ne fra ni til elleve ar hadde litt flere timer
i &ret, rundt 700 hvert ar. Her hadde kun
Finland og Island feerre timer i aret. For
de eldste elevene fra tolv til 14 &r, hadde
de nordiske elevene ferrest undervis-
ningstimer av alle OECD-landene. Av de
nordiske landene hadde Norge flest timer
for denne aldergruppen, med cirka 830
timer i ret. Norge ligger mer enn 100
timer under gjennomsnittet for OECD-
landene for alle aldersgruppene. I noen
av landene med f& undervisningstimer er
individuell oppleering utenfor den ordi-
naere klasseundervisningen noksa vanlig.
Dette gjelder seerlig Finland og Island.

Mange i utdanning i Norge

Her vil det bli presentert et generelt bilde
av omfanget av elever og studenter i
Norge sammenlignet med andre land.
Tabell 1 viser prosentandeler av gitte
aldersgrupper som var i utdanning i
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2001. For noen land vil studieratene
overstige 100 prosent. Det er fordi be-
folkningstallene som regel er fra

1. januar, og tellingstidspunktet for elever
og studenter er i oktober.

Andelen av 5- til 14-&ringer som var i
utdanning i Norge var i 2001 pa 97,6
prosent. At denne andelen ikke er 100
prosent skyldes at skolestart i Norge er
ved seks ér, slik at noen feméringer ikke
har begynt pa skolen ennd. Ingen av de
nordiske landene har skolestart for fem-
aringer.

I Norge fortsetter nesten alle i utdan-
ningssystemet etter at de har fullfert
grunnskolen. 85 prosent av alle 15-19-
aringene i Norge var i utdanning i 2001.
Rundt en tredjedel av de andre OECD-
landene hadde stgrre eller like stor andel
i utdanning i denne aldersgruppen. I de
andre nordiske landene utenom Island
var andelen pa 83 prosent eller hgyere.
Gjennomsnittet i OECD var i underkant
av 78 prosent. Videregdende oppleering i
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Tabell 1. Prosentandel av gitte aldersgrupper som er i utdanning i OECD-land. 2001

Prosentvis andel av aldersgruppen i utdanning i prosent av alle i aldersgruppen

Land 5-14- 15-19- 20-29- 30-39- 40 ar  Sluttalder for
aringer aringer aringer aringer og eldre  obligatorisk

skolegang

Australia............... 100,1 81,1 28,3 14,4 6,6 15
Belgia’ 100,2 91,0 26,5 7.3 2,9 18
Canada .......cc....... 97,2 75,0 21,2 4,3 1,1 16
Danmark ............... 97,2 82,9 31,5 5,7 0,9 16
Finland .................. 93,5 85,3 39,2 10,4 2,1 16
101,0 86,6 19,6 1,7 . 16

98,1 77,0 23,8 0,3 0,0 15

100,6 80,9 16,6 3,0 * 15

98,9 79,2 30,1 6,8 1,9 16

99,4 72,2 17,1 2,0 * 15

Sar-Korea ..... 92,6 79,3 25,0 1,6 0,3 14
Luxembourg .......... 92,2 78,1 6,0 0,3 0,0 15
Mexico ......... 95,0 41,0 9,1 2,9 0,4 15
Nederland ............. 99,3 86,2 24,3 3,2 0,7 18
New Zealand ......... 99,3 73,0 23,4 10,0 3,4 16
97,6 85,3 26,3 6,3 14 16

94,3 85,5 25,8 3,8 * 15

107,0 73,3 21,7 3,4 0,6 14

Spania'..........c....... 103,6 80,1 23,5 2,5 0,4 16
Storbritannia’ ........ 98,7 74,7 23,3 13,0 5,7 16
SVeIts oo 98,7 83,3 19,7 3,5 0,2 15
Sverige’ ... 98,1 86,4 33,0 14,6 3,6 16
Tsjekkia .....ccocoovinn 99,8 87,8 14,7 1,1 0,1 15
Tyrkia "o 83,5 30,0 54 0,3 0,0 14
Tyskland ................ 100,1 89,4 24,2 2,8 0,2 18
Ungarn 99,4 79,0 20,0 3,8 0,4 16
USA ., 102,1 77,6 22,6 4,9 1,2 17
Dsterrike ............... 98,7 76,9 18,6 4.1 0,4 15
Japan ....... 101,0 . . . . 15
Slovakia 97,9 74,6 12,0 1,3 0,2 16
OECD-gjennomsnitt 98,2 77,7 21,8 4,8 1.3 16

' Referansear er 2000.

Kilde: OECD, Education at a Glance 2003. For detaljerte noter se: www.oecd.org/eag2003. Annex 3.

* Tallene er inkludert i kolonnen for 30-39-dringer.

Island kan vare fra ett til fire ar, avhengig
av hvilket program en velger, noe som
kan forklare at Island har en noe lavere
andel enn de andre nordiske landene
(Befring og Nordin 1999).

De nordiske landene har relativt lik ut-
danningsstruktur. I Norge er elevene

16 ar ved oppstart av videregdende ut-
danning og 19 ar ved fullfgrt utdanning
dersom de gar rett fra grunnskolen og
over i videregdende opplering. Lerlinge-

ne er ferdige nér de er 20 ar. I Sverige,
Danmark og Finland er oppbyggingen av
den videregdende utdanningen lik den
norske med hensyn til alder. I Island er
elevene i videregéende opplering til de
er 20 ar i alle studieretningene, ikke bare
leerlingene. I Belgia og Tyskland var rundt
90 prosent av 15-19-dringene i utdan-
ning. Disse landene og Nederland har
lengst obligatorisk skolegang, da sluttal-
deren for den obligatoriske skolegangen
er fastsatt til 18 &r. P& motsatt side ender
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obligatorisk skolegang i Tyrkia nar eleve-
ne er 14 ar, og dette landet har lavest
andel under utdanning i aldergruppen
15-19 &r. Kun 30 prosent av ungdomme-
ne i denne aldersgruppen er i utdanning i
Tyrkia.

Det var store forskjeller i utdanningsfre-
kvensen mellom de nordiske landene i
aldersgruppen 20-29 ar. I denne alders-
gruppen var om lag 26 prosent av befolk-
ningen i utdanning i Norge, mens gjen-
nomsnittet i OECD var rundt 22 prosent.
Finland hadde den stgrste andelen i
utdanning med 39 prosent. Dette var den
hgyeste andelen i denne aldersgruppen
blant OECD-landene. I aldersgruppen 20-
29 ar var andelen som er i utdanning hgy
i alle de nordiske landene. Sverige hadde
en andel pa 33 prosent, Island 30 pro-
sent og Danmark om lag 30 prosent. Av
de nordiske landene hadde Norge den
laveste andelen i denne aldersgruppen.
Antall i utdanning har blant annet sam-
menheng med tallet pé tilgjengelige
studieplasser og tilstrekkelig studiestgtte i
form av 1an og stipend for & muliggjgre
studier. I Finland er det et offisielt mal &
kunne tilby 60 til 65 prosent av arsklasse-
ne plass i hgyere utdanning, noe som kan
forklare den hgye andelen i utdanning i
aldersgruppen 20-29 ar (Befring og
Nordin 1999).

Tabell 1 viser kun studenter som studerer
i eget land. I dag er det blitt noksa vanlig
a ta hele eller deler av studier i utlandet.
I studiedret 2001/02 mottok omtrent

21 300 elever og studenter stgtte fra
Statens lanekasse for utdanning (Lane-
kassen 2003). Island har en mye hgyere
andel av befolkningen som studerer
utenlands, enn de andre nordiske lande-
ne (Befring og Nordin 1999). Utenlands-
studier forklarer ogsé Luxembourgs lave
andel av studenter fra 20 &r og oppovet,
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da det ikke er mulighet for & avlegge
noen universitetsgrad der, men kun for-
beredende studier pé inntil et ar. Andel i
utdanning vil blant annet pavirkes av det
generelle arbeidsmarkedet i landene.
Flere vil registrere seg som studenter i
perioder med hgy ledighet.

Flest elever pa yrkesfaglige studie-
retninger

I alle europeiske land kan en dele videre-
géende oppleering inn i to hovedretnin-
ger, en allmenn/akademisk del og en
yrkesrettet del. Det er imidlertid store

Figur 6. Andel elever, etter allmennfaglig og
yrkesfaglig studieretning pa videre-
gaende niva. 1999/2000. Prosent
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1 Studenter som er laerlinger og tilbringer mer enn 90 prosent av tiden
pé arbeidsplassen er ikke inkludert i tallene.

Kilde: UNESCO, OECD og EUROSTAT (UOE), Key Data on Education in
Europe 2002.

Landene er rangert etter stigende antall elever i yrkesfaglige studieret-
ninger.
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forskjeller p& hvordan de ulike landene
organiserer den videregéende opplarin-
gen. Figur 6 viser hvordan elevene for-
deler seg pa de to ulike studieretningene i
en del europeiske land.

For & bli opptatt til studier ved hgyere
utdanningsinstitusjoner i Norge ma eleve-
ne ha oppnédd studiekompetanse. Det vil
si at det stilles krav til fagkombinasjoner
pa vitnemalet. Studier ved allmennfaglige
studieretninger gir studiekompetanse,
men elever som gar pa yrkesfaglige stu-
dieretninger som tar VKII allmennfaglig
pabygging oppnér ogsa studiekompetan-
se. Hva som gir studiekompetanse varie-
rer i OECD-landene. I Irland oppnér en
studiekompetanse ved alle linjer pé vide-
regdende utdanning, og derfor er Irlands
soyle markert med allmennfag i figur 6.

I Norge kan en ogsa fa adgang til hgyere
studier pa grunnlag av realkompetanse.
Realkompetanse er all den relevante
kompetansen en person har skaffet seg
gjennom lgnnet eller ulgnnet arbeid,
utdanning, organisasjonserfaring eller pa

annen mate. Sgkere pa 25 &r og over kan
spke om opptak til hgyere studier pa
grunnlag av realkompetanse. Hvert en-
kelt leerested bestemmer selv hva som gir
realkompetanse til sine studier.

Pa videregéende nivé var om lag 43 pro-
sent av de norske elevene registrert pa
allmennfaglige studieretninger skolearet
1999/2000. I Norge har tendensen pa
videregdende niva de siste arene veert at
flere og flere av elevene velger yrkesfag-
lige studieretninger. En arsak til dette er
som nevnt tidligere at noen yrkesfaglige
studieretninger ogsé forer frem til studie-
kompetanse. Sammenlignet med de
andre nordiske landene ser en at Dan-
mark og Finland har lignende andeler pa
allmennfag, mens béde Sverige og Island
14 noe hgyere med om lag 51 og 68 pro-
sent. I gjennomsnitt var et flertall av
elevene i de europeiske landene i figur 6
registrerte pa yrkesfaglige studieretnin-
ger.

Figur 7. Utdanningsniva til befolkningen mellom 25 og 64 ar. 2001. Prosent
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1 Referansear er 2000.
Kilde: OECD, Education at a Glance 2002.

Landene er rangert etter stigende andel med kun fullfert grunnskoleutdanning.

For detaljerte noter se: www.oecd.org/edu/eag2002. Annex 3.
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Hoyt utdanningsniva i den norske
befolkningen

Figur 7 viser utdanningsnivéet til befolk-
ningen i aldersgruppen 25-64 ar i OECD-
landene. Den illustrerer hvordan befolk-
ningens utdanningsniva fordeler seg pé
fem niva. De som har fullfert utdanning
pa forskole- eller grunnskoleniva, videre-
géende niva, mellomnivéet® og universi-
tets- og hegskoleniva. De nordiske lande-
ne har alle registerbasert utdanningssta-
tistikk. Det vil si at statistikken som inn-
hentes er pa individniva. Resten av
OECD-landene benytter aggregerte tall.

Sammenlignet med de fleste andre
OECD-land har Norge et hgyt utdan-
ningsniva. Norge er det nordiske landet
med minst andel som har grunnskole som
hgyeste fullfgrte utdanning. Kun 15
prosent hadde grunnskoleutdanning,
mens tilsvarene andeler i Danmark,
Sverige, Finland var pé rundt 20 eller
mer. I Island var andelen 36 prosent.

Hgsten 2001 var Norge rangert som
nummer tre av 30 OECD-land, dersom en
ser pa andelen av befolkningen fra 25 til

64 &r med utdanning pa videregédende
niva eller hgyere. Sveits og USA hadde
hgyest andel. Andelen nordmenn med
utdanning pa videregdende niva eller
hgyere var pa 86 prosent, mens gjennom-
snittet for OECD-landene var 67 prosent.
I Sverige, Danmark, Finland og Island var
tilsvarende andeler henholdsvis 81, 81,
74 og 64 prosent. Som tidligere nevnt har
alle lovfestet rett til videregéende opplae-
ring i Norge. I Sverige er kommunene
pliktig til 4 tilby utdanning pa gymnasie-
niva. I Danmark og Island er det et offi-
sielt mél & kunne tilby alle videregéende
opplering.

Ser en pa andelen med universitets- eller
hegskoleutdanning, var Norge rangert
som nummer syv av 30 OECD-land da

29 prosent av de mellom 25-64 &r hadde
utdanning pa universitets- eller hggskole-
nivd. OECD-gjennomsnittet var 23 pro-
sent. I Finland og Sverige var andelene av
befolkningen med hgyere utdanning noe
stgrre enn i Norge med 32 prosent i
begge land. Danmark og Island hadde
andeler litt under det norske nivéet pa
henholdsvis 27 og 25 prosent.

Figur 8. Doktorgrader fordelt pa kjgnn. OECD-land. 2001. Prosent
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Kilde: OECD, Education at a Glance 2003.
Landene er rangert etter synkende andel kvinner som har avlagt doktorgrad.
For detaljerte noter se: www.oecd.org/edu/eag2003
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To av tre doktorgrader avlagt av menn
I Norge ble det avlagt 677 doktorgrader i
2001 (NIFU 2003). Figur 8 viser hvordan
avlagte doktorgrader i 2001 fordelte seg
mellom kvinner og menn.

Selv om det er flere kvinner enn menn
som fullfgrer utdanning pé videregédende
nivé og pé universitets- og hogskoleniva,
er det fortsatt flere menn enn kvinner
som tar en doktorgrad. I Norge ligger
andelen kvinnelige doktorgradskandida-
ter pa 38 prosent, som er under gjennom-
snittet i OECD-landene. Lavest kvinnean-
del hadde Japan og S¢r-Korea med 19 og
20 prosent. I 2001 sto mennene for

66 prosent av de avlagte doktorgradene i
Norge. I samtlige OECD-land, med unn-
tak av Italia, var det flere menn enn
kvinner som avla doktorgrad. Finland
hadde den hgyeste andelen av kvinner
som avla doktorgrader i de nordiske
landene. Island er utelatt fra figur 3, da
kun fire doktorgrader ble avlagt i 2001,
og de fordelte seg pa to kvinner og to
menn.

Tall for antall kvinner som har avlagt
doktorgrad har imidlertid gkt jevnt og
trutt de siste arene. Fra 1990 til 2000 var
det en gkning pé over ti prosentpoeng
flere kvinner som avla doktorgrad i Nor-
ge, Danmark, Finland og Sverige (NOR-
BAL 2003). I Danmark var gkningen pa
hele 18,5 prosentpoeng. I de baltiske
landene er ogsa kvinneandelen som
disputerer hgy, og i Estland og Latvia er
kvinnene i flertall, med henholdsvis 56 og
51 prosent. De ferskeste tallene fra NIFU
(2003) viser at kvinneandelen blant de
som disputerte i Norge i 2003 var pa 40
prosent.

Hvor star norske skoleelevers fag-
lige prestasjoner i et internasjonalt
perspektiv?

Sé langt i dette kapitlet har fokuset veert
pa ressursbruk og organisering av utdan-
ningsinstitusjoner i Norge i forhold til
andre land. Norge har en forholdsvis hgy
ressursbruk og har fa elever per lerer,
men feerre undervisningstimer enn
OECD-gjennomsnittet. Fa av de norske
elevene i grunnskolen er registrerte ved
private skoler. I lys av dette er det interes-
sant & sammenligne oppnédde resultater
ved internasjonale tester av elevers kunn-
skapsniva. Vi vil fokusere pa nyere data
om norske skoleelevers faglige prestasjo-
ner i et internasjonalt perspektiv. For &
avgrense har vi valgt & ta for oss studier
av elevers kompetanse innenfor utvalgte
sentrale omrader mot slutten av obligato-
risk skolegang.

Gjennom en arrekke har det blitt gjen-
nomfgrt flere internasjonale komparative
studier innenfor utdanning som gir pali-
telige mal for norske elevers kompetanse
innenfor ulike fagomréader relativt til
elever i andre land. Studiene har fokusert
pa ulike alderstrinn, og i det fglgende vil
altsé resultater for elever mot slutten av
obligatorisk skolegang bli presentert. Fire
omrader er valgt ut: lesing, matematikk,
naturfag og demokratisk beredskap.
Kompetanse innenfor disse omrédene er
grunnleggende for & kunne bli en selv-
stendig og aktiv deltaker i morgendagens
samfunn. I presentasjonen av resultatene
vil eventuelle forskjeller i kompetanse
mellom jenter og gutter spesielt bli kom-
mentert. Resultatene er hentet fra studie-
ne PISA og CIVIC. Fgr resultatene vil bli
presentert, vil noen metodiske aspekter
ved denne typen undersgkelser bli kort
behandlet. Et hovedargument er at denne
typen studier ligger pé et meget hgyt
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forskningsmetodisk nivé, noe som gjor at
dataene er av sveert hgy kvalitet.

Metodiske aspekter ved internasjonale
studier

A sammenligne elevers kompetanse
mellom land med til dels svaert ulike
kulturer er i utgangspunktet et meget
ambisigst prosjekt. Hvordan kan vi veere
sikre pé at de dataene som samles inn i
denne typen internasjonale studier er
palitelige? Slike internasjonale studier
har en lang tradisjon som kan fgres tilba-
ke til dannelsen av "The International
Association for the Evaluation of Educati-
onal Achievement (IEA)" i 1959. Studiene
har utviklet seg mye metodisk i lgpet av
de siste tidrene. Denne utviklingen har
ikke minst blitt initiert av kritikk som har
kommet utenfra. Studiene far ofte stor
oppmerksomhet i offentligheten og er
derfor naturlig seerlig utsatt ogsa for
ekstern kritikk. Den metodiske utviklin-
gen har fgrt til at de studiene som gjen-
nomfgres i dag, er helt i front internasjo-
nalt nar det gjelder metodiske tilneermin-
ger, og dataenes kvalitet er derfor meget
hay. Noen viktige metodiske aspekter ved
studiene vil kort bli behandlet i det fgl-
gende. For en mer grundig gjennomgang,
se Kjeernsli & Lie (2003) og Turmo
(2003a).

Et viktig trekk ved de store internasjonale
studiene er altsé at de tar mél av seg til &
veere pé hgyt nivd metodisk sett. Pa flere
viktige omrader representerer disse pro-
sjektene en internasjonal vitenskapelig
standard for pedagogiske mélinger. Siden
de fgrste IEA-undersgkelsene har det
veert en formidabel utvikling nér det
gjelder metodikk. Det har ogsa veert
stadig viktigere & kunne dokumentere
hay kvalitet i alle ledd i undersgkelsen
(Martin & Mullis 1996). Et motto som ble
brukt i en av de nyere studiene var for

42

eksempel: "It is not enough to be good,
you must prove that you're good!"

Som det har blitt papekt av blant andre
Kjeernsli & Lie (2003), krever enhver
sammenligning mellom land at dataene
faktisk er sammenlignbare, og det krever
blant annet at spgrsmalene og premisse-
ne har vert "de samme" og besvart under
de samme betingelser, at respondentene
representerer sammenlignbare populasjo-
ner, og at aktuelle variable representerer
en "riktig" oppsummering av hva respon-
dentene faktisk svarte. Men enda viktige-
re er det at de internasjonale testene blir
laget slik at de tillater en meningsfull
fortolkning av resultatene sett fra hvert
enkelt deltakerland.

To metodiske hovedaspekter kan skisse-
res. Det ene aspektet dreier seg om popu-
lasjonen og utvalget av elever til under-
sgkelsene, og om hvilke konsekvenser
utvalgsmetodene har hatt for de slutnin-
ger som Vi kan gjgre om hele populasjo-
nen i ettertid. Det andre aspektet er de
instrumentene, nermere bestemt de
oppgavehefter og spgrreskjemaer som
elevene besvarte. P4 samme méte som en
gnsker & generalisere fra elevutvalg til
hele populasjonen, gnsker en & generali-
sere fra besvarelser (skare) pa elevhefte-
ne til variabelen som bare er indirekte
maélbar, for eksempel kompetanse i natur-
fag eller matematikk.

Definisjonen av populasjonen i nyere
studier av denne typen er ngye spesifi-
sert. Populasjonen kan i prinsippet defi-
neres etter klassetrinn eller etter alder,
eller som en kombinasjon av disse. I
PISA-studien er populasjonen for eksem-
pel definert som alle elevene fgdt et
bestemt kalenderéar (for eksempel 1984
for PISA 2000), altsa elever som fyller
16 &r i lgpet av kalenderaret undersgkel-
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sen gjennomfgres. Med en slik aldersba-
sert definisjon merker vi oss at elever pa
flere trinn i skolen hgrer med i populasjo-
nen. Den samme definisjonen anvendes i
alle landene.

Studiene stiller strenge krav til utvelgelse
og krav til deltakelse. Et avgjgrende
element ved resultatene er i hvilken grad
de er representative for hele populasjo-
nen i hvert land. De elevene som deltar i
en undersgkelse, blir ngye trukket ut slik
at de representerer elever over hele
landet. For at dette skal veere mulig, er
det ngdvendig a trekke skoler og klasser,
eventuelt enkeltelever, pa en slik mate at
det er en kjent sannsynlighet for at en
elev ble trukket ut (ikke ngdvendigvis
den samme for alle, dette kan justeres
ved vekting i etterkant). Fgrst trekkes
skoler fra en ngyaktig liste over alle
landets skoler, med kjent antall aktuelle
elever (pé gitt klassetrinn eller med gitt
alder) pé hver skole. Dette gjores slik at
sannsynligheten for at en skole blir truk-
ket, er proporsjonal med antall aktuelle
elever pé skolen. I prinsippet skjer slik
proporsjonal trekking ved at hver skole
far sa mange "lodd" i trekningen som det
er elever til. Dernest trekkes det pa hver
skole som er trukket ut, klasse(r) eller
enkeltelever fra skolens lister. En er ikke
egentlig interessert i data om de uttrukne
elevene, men bare i hva de kan fortelle
oss om hele populasjonen. Lav deltaker-
prosent i et land er blitt tydelig angitt i
tabellene med resultater fra undersgkel-
sene sammen med beskjed om at alle
gjennomsnittsverdier er usikre. Dersom
deltakerprosenten var veldig lav i et land,
slik det var tilfellet for Nederland i PISA-
studien, blir landets resultater ikke publi-
sert i internasjonale rapporter.

I studiene er det ngye spesifiserte kriteri-
er for eventuelle eksklusjoner av elever.

Det er ikke sjelden & hgre utsagn om at
internasjonale sammenligninger ikke er
"rettferdige" for Norges vedkommende,
siden vi har integrert s& mange elever i
vanlige klasser som er funksjonshemme-
de, har lerevansker eller er fremmed-
spréklige. Dette er behgrig tatt hensyn til
ved at detaljerte regler for eksklusjon er
forsgkt gjort like i alle land, selv om dette
kan veere vanskelig. Det er regler for
hvilke kriterier som kan brukes for at en
elev skal kunne holdes utenfor under-
spkelsen, uavhengig av om eleven gar i
spesialskole eller er integrert i vanlig
skole. Malet er at utvalgene av enkeltele-
ver er sa like som mulig i hvert land for
at resultatene skal veere sammenlignbare.
Det er godt dokumentert i nyere interna-
sjonale studier at det ikke har vert store
forskjeller mellom landene nér det gjel-
der eksklusjon av elever. Bekymringer om
at integrerte elever pavirker resultatene
mye, og spesielt mye i Norge, kan derfor
avvises. Men en kan selvsagt ikke se bort
fra at disse elevene godt kan tenkes
indirekte & pavirke de andre elevenes
kunnskapsniva, ved & kreve mye av lere-
rens tid og oppmerksomhet og/eller ved
& skape forholdsvis mye uro i klassen.

Studiene opererer med en ngye definisjon
av hva som gnskes malt, for eksempel
kompetanse i matematikk eller naturfag.
"Matematikk-kompetanse" eller "naturfag-
kompetanse" kan imidlertid bety sa
mangt, sa den aktuelle studiens forstéelse
av kompetanse er klart definert gjennom
et relativt omfattende rammeverk. Ulike
oppgaveformater, ogsa dpne formater
hvor elevene ma formulere svaret sely,
brukes for a teste elevens kompetanse i
forhold til disse definisjonene. Testinstru-
mentene oversettes vanligvis fra engelsk
til det enkelte lands sprék. Oversettelsene
gjennomgas av eksterne kontrollgrer for
de anses som endelige.

43



Norge i verden

Utdanning 2003

Et viktig metodisk aspekt er ogsé & skape
like betingelser under selve prgven.
Foruten at tidsbruk og pauser selvsagt er
identiske i hvert enkelt land, blir ogsa
premissene for prgven gjort kjent for
elevene. Dette kan for eksempel gjelde
det faktum at de er representanter for
landet, og at det derfor er viktig at de
gjor sa godt de kan, at prgven ikke skal
vurderes av deres egen lerer og altsa ikke
teller som elevvurdering, at besvarelsen
er anonym og at elevene ved flervalgs-
oppgaver kan krysse av for det de tror er
riktig, selv om de ikke vet svaret sikkert.

Hvor god er norske elevers kompe-
tanse i lesing, matematikk og naturfag
i et internasjonalt perspektiv?

PISA sgker & svare pa hvor godt skolen
forbereder elevene til & mgte utfordringer
i fremtiden. Definisjonene av de tre fag-
omradene lesing, matematikk og naturfag
tar utgangspunkt i hva som anses som
viktige kompetanser for & kunne fungere
som en selvstendig samfunnsborger. De
faglige resultatene for de norske 15-
aringene i PISA 2000 bar preg av a vare
gjennomsnittlige (OECD 2001, Lie mfl.
2001). Béde i lesing, matematikk og
naturfag var de norske resultatene nar
gjennomsnittet for OECD-landene som
deltok. I lesing oppnadde de norske
elevene et gijennomsnittsresultat som var
ubetydelig hgyere enn OECD-gjennom-
snittet. Sammenlignet med vare nordiske
naboland, kom vi noe darligere ut enn
Sverige. Island og Danmark skaret sveert
nzr Norge, mens Finland hadde en mye
hgyere gjennomsnittsverdi. Finland var
faktisk det landet som skéret hgyest av
alle landene i undersgkelsen i lesing.
Blant de andre landene med bedre resul-
tater enn Norge, finner vi de engelsk-
spréklige landene med unntak av USA, og
ogsa Sgr-Korea og Japan. Av de landene
Norge skaret bedre enn, kan spesielt
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Tyskland nevnes (se figur 9). Resultatene
i figur 9 viser ogsé at Norge har relativt
stor spredning (i figuren mélt som stan-
dardavvik) mellom elevene i lesing.

Ett av de resultatene fra PISA 2000 som
har fatt stgrst oppmerksombhet, er de
store kjgnnsforskjellene i lesing i Norge. I
alle landene som deltok, viste det seg at
jentene leser bedre enn guttene, men
forskjellene varierer sterkt i stgrrelse
mellom landene. Norge er et av de lande-
ne med stgrst forskjeller mellom jenter og
gutter i lesing (se figur 10). I matematikk
og naturfag fant en imidlertid kun sméa
forskjeller mellom kjgnnene i prestasjo-
ner. Dette siste funnet kan ogsa sies a
vaere oppsiktsvekkende, da en i tidligere
studier typisk har funnet betydelige
kjgnnsforskjeller i guttenes faver i real-
fagene. Ser en pa internasjonale studier
som er gjennomfgrt de siste drgye 30
arene i disse fagene, s& har kjgnnsfor-
skjellene gatt fra & veere store i faver av
guttene til & faktisk i noen tilfeller & veere
svakt i jentenes favgr. Om dette i hoved-
sak skyldes "reelle" endringer i forholdet
mellom gutters og jenters kompetanse,
eller om det i stor grad er en konsekvens
av endrede oppgavetyper, er ikke umid-
delbart lett & avgjore. Men generelt viser
det seg at vi i de senere arene i Norge har
hatt en formidabel endring av forskjelle-
ne mellom kjgnn nar det gjelder skole-
kunnskaper i nesten alle fag. Og selv om
dette ogsé er en internasjonal trend, s
ligger forskjellen i Norge i lesing altsé&
nesten i "verdenstoppen". "Er feminiserin-
gen av skolen i ferd med & gjgre guttene
til tapere?" spgr Lie mfl. (2001) i sin
drefting av resultatene fra PISA 2000-
studien. En feminisering har ogsa blitt
fremhevet av andre som en mulig forkla-
ring pa jentenes stadig storre faglige
dominans i skolen. Generelt synes det for
tiden & vokse frem en stgrre bevissthet
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Figur 9. Internasjonale resultater i lesing fra PISA 2000

Land Gj.snitt a\?f/i‘k Lesing

Finland 546 (2.6) 89 ——I —
Canada 534 (1.6) 95 -_—
New Zealand 529 (2.8)| 108 —— . —
Australia 528 (3.5) 102 ——== —
Irland 527 (3.2) 94 —== -—
Korea 525 (2.4) 70 _—
Storbritannia 523 (2.6) 100  — -—
Japan 522 (5.2) 86 —= ——
Sverige 516 (2.2) 92 s -—
@sterrike 507 (2.4)| 93 —— o —
Belgia 507 3.6)] 107 — I —
Island 507 (1.5) 92 ——s -—
Norge 505 (2.8) 104 | — -—
Frankrike 505 (2.7) 92 | — -—
USA 504 (7.1) 105 C—— =t -—
Danmark 497 (2.4) 98 ——— -—
Sveits 494 4.3)| 102 e e

S pania 493 2.7)] 85 I e ——

Ts jekkia 492 2.4 96 _—
ltalia 487 2.9)| 91 ——— f——
Tyskland 484 2.5) 111 C —
Liechtenstein * 483 4.1)| 96 —— ——
Ungarn 480 (4.0) 94 | — s —
Polen 479 (4.5) 100 I -—
Hellas 474 5.0)| 97 —— —
Portugal 470 (4.5) 97 ‘ | I— () =
Russland * 462 (4.2) 92 | — v =
Latvia * 458 (5.3)| 102 —
Luxembourg 441 (1.6) 100 — —
Mexico 422 (3.3) 86 —1

Brasil * 396 (3.1) 86 —

*lkke OECD-land () Standardfeiliparentes

Internasjonalt gj.snitt = 500

— Prosentiler =

5 25 75 95

 — e — —
-

Gjennomsnitt og konfidensintervall(+2SE)

om at guttenes situasjon i skolen fortje- PISA 2000-studien viste ogsé at norske

ner et sterkere fokus fremover. elever rapporterer at de har et svakt
register av leeringsstrategier sammenlig-
net med hva elever i andre land rapporte-
rer (se Lie mfl. 2001, Knain & Turmo
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Figur 10. Kjennsforskjeller mellom jentenes og
guttenes leseskare. Positiv verdi i
jentenes faver
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2003). Norske elever er ogsé blant de
som har minst positive holdninger til
lesing av alle i undersgkelsen, og Norge
har store forskjeller mellom kjgnnene néar
det gjelder positive holdninger til
realfagene. Guttene er klart mer positive
til disse fagene enn jentene. Sé selv om
forskjellene i faglige prestasjoner mellom
gutter og jenter er smé i realfagene, sé er
forskjellene i holdninger altsa betydelige.
Vi ser kanskje her noe av forklaringen pé
at gutter fortsatt er i flertall blant de som
velger realfagene hgyere opp i utdan-
ningssystemet.

Et annet interessant resultat fra PISA er
den relativt sterke sammenhengen som
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ble funnet i Norge mellom elevenes sosia-
le bakgrunn og deres faglige resultater
(se Lie mfl. 2001, Turmo 2003b, Pilega-
ard Jensen & Turmo 2003). Det har blitt
hevdet at den norske skolen er spesielt
god til & utjevne forskjeller langs sosiale
skillelinjer gjennom & gi et likeverdig og
tilpasset opplegg til alle elevene. Resulta-
tene fra PISA stgtter imidlertid ikke en
slik pastand. Det er mange land i PISA-
studien hvor sammenhengen mellom
sosial bakgrunn og prestasjoner er svake-
re enn i Norge, og Norge er mer gjen-
nomsnittlig i en OECD-sammenheng. Nar
det imidlertid gjelder sammenhengen
mellom hjemmets gkonomi og elevenes
prestasjoner, sa er denne spesielt svak i
Norge. Sammenhengene mellom det en
henholdsvis kan kalle sosial kapital og
kulturell kapital og faglige prestasjoner er
derimot gjennomsnittlige i en internasjo-
nal sammenheng. @konomisk, sosial og
kulturell kapital er de tre dimensjonene
ved sosial bakgrunn som anvendes i
studien.

Hvor god er norske elevers demo-
kratiske beredskap i et internasjonalt
perspektiv?

I CIVIC blir den demokratiske bered-
skapen blant 14-aringer kartlagt som del
av en demokratisk kompetanse der bade
kunnskaper, ferdigheter, oppfatninger og
holdninger er sentrale. Viljen til engasje-
ment blir kartlagt som nétidig og mulig
fremtidig deltakelse, og er knyttet til
elevenes interesse for politikk. Resultate-
ne fra CIVIC viser at elevene i de fleste
land har grunnleggende kunnskaper om
demokrati, demokratiske institusjoner og
sentrale demokratiske rettigheter og
plikter. Mange av de norske elevene
svarer riktig p& spgrsmal som dreier seg
om hensikten med lover (84 prosent),
betydningen av politiske rettigheter (80
prosent) og hensikten med flere politiske
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partier (83 prosent). De norske elevene
plasserer seg internasjonalt i gruppen
som er signifikant bedre enn gjennom-
snittet.

93 prosent av de norske elevene svarer at
en god voksen samfunnsborger adlyder
lovene, 70 prosent svarer at det er viktig
a stemme ved alle valgene. Oppfatningen
av den gode samfunnsborgeren som
medlem av et politisk parti, far imidlertid
mindre stgtte bade internasjonalt og
blant de norske elevene. Elevene i Norge
gir lavere stgtte til statens ansvar for
arbeid og gkonomi enn det internasjonale
gjennomsnittet. Det kan nevnes at det
motsatte er tilfelle i land som nylig har
hatt sosialistiske gkonomier.

Stgtten til innvandreres rettigheter er
sterk internasjonalt. Norske elever be-
finner seg i gruppen som er signifikant
hgyere enn gjennomsnittet. Over 80
prosent av de norske elevene er enige i at
innvandrere bgr ha de samme rettigheter
som alle andre, mens 71 prosent mener
at innvandrere bgr ha anledning til &
snakke sitt eget sprék. De norske elevene
er derimot nglende i sin stgtte til anti-
demokratiske gruppers ytringsfrihet. Naer
halvparten av de norske elevene stgtter
anti-demokratiske gruppers rett til 8 ytre
seg, holde mgter, stille til valg og lede TV-
programmer. En stor gruppe elever tar
ikke stilling til dette vanskelige spgrsmé-
let, og en like stor gruppe er imot de anti-
demokratiske gruppenes ytringsfrihet.

Elever i alle land gir sterk stgtte til kvin-
ners rettigheter. Stgtten til kvinners
politiske rettigheter er sterk internasjo-
nalt, og spesielt sterk i Danmark og Nor-
ge. 90 prosent av de norske elevene
mener at kvinner bgr stille til valg og
delta i politikken pa lik linje med menn.
Bare 14 prosent av elevene mener menn

bgr f4 arbeid for kvinner nar det er lite
arbeid 4 fa.

Norske elever uttrykker sammen med
danske sterkest tillit til myndighetene av
landene som er med. De norske elevenes
tillit til media er noe mindre, og tilliten til
politiske partier er relativt lav. 70 prosent
av elevene uttrykker tillit til Stortinget,
mens noe under 40 prosent har tillit til
politiske partier. Tilliten til offentlige
myndigheter og politiske partier er likevel
sterkere enn gjennomsnittet for andre
deltakerland, og tilliten til media nzer den
samme som gjennomsnittet.

Bare i fire land svarer mer enn 50 prosent
av elevene at de er interessert i politikk. I
Norge svarer under 30 prosent at de er
det. De norske elevenes direkte interesse
for samfunnsspgrsmaél kan derfor synes
liten. Indirekte utviser de imidlertid
sterkere interesse gjennom at neer 40
prosent sier at de diskuterer politiske
sporsmal med serlig foreldre og familie,
men ogsd med venner og leerere. Mellom
80 og 90 prosent av elevene svarer at de
fplger med pa nyheter i aviser og fjern-
syn.

Relativt fa norske elever er med i politis-
ke organisasjoner og interesseorganisa-
sjoner, mens mange norske elever har
deltatt i innsamlingsaksjoner og idretts-
lag. Bortsett fra stemmegivning er eleve-
ne internasjonalt lite stgttende til tradi-
sjonelt politisk engasjement. Nar det
gjelder en mulig deltakelse i det repre-
sentative demokrati, markerer de norske
elevene seg internasjonalt. 81 prosent
sier de sannsynligvis eller sikkert vil
stemme ved valg nér de blir voksne, et
hgyere tall enn det internasjonale gjen-
nomsnittet. Nesten like mange svarer at
de vil skaffe seg informasjon om kandida-
tene for de stemmer. For andre former for
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tradisjonell politisk deltakelse som a
melde seg inn i et parti (14 prosent) og
stille til valg (9 prosent), ligger Norge
signifikant under det internasjonale
gjennomsnittet.

Mange elever er apne for andre former
for deltakelse i samfunnslivet. De norske
elevene er mer tilbgyelige til & vaere apne
for andre former for fremtidig deltakelse
i samfunnslivet enn den representative.
Over 30 prosent kan tenke seg a delta i
en fredelig protestmarsj eller mote, 26
prosent kan tenke seg & samle underskrif-
ter til et opprop og 16 prosent a skrive
leserinnlegg i avisen.

Ner halvparten av de norske elevene har
veert tillitsvalgte i klassen eller elevradet,
og de norske elevene har tro pa betydnin-
gen av a delta i skolesamfunnet. Norske
elever er blant dem som opplever klasse-
romsklimaet som spesielt dpent for disku-
sjon.

En oppsummering av de norske resultate-
ne fra "Civic Education Study" sett i for-
hold til internasjonale gjennomsnittsver-
dier er gitt i tabell 2.

Det er noen kjgnnsforskjeller & spore i
samlevariablene som er presentert i tabell
2. Jentene er mest positive til kvinners og
innvandreres rettigheter. De norske gutte-
ne er likevel — internasjonalt sett — blant
de mest positive til kvinners rettigheter.
Samlevariablene som er presentert i
tabell 2, kan ogsa skjule kjgnnsforskjeller.
Et eksempel pé dette er den kognitive
skéren for gutter og jenter for alle spgrs-
maélene. Samlet skére viser neermest
ingen forskjell. Men pa flere av enkelt-
spegrsmalene har jentene og guttene
ganske ulike skérer. For eksempel svarer
10 prosentpoeng flere jenter enn gutter
rett pa et spgrsméal om en rettighet i FNs
barnekonvensjon, mens guttene skarer
over 10 prosentpoeng bedre enn jentene
pa et par spgrsmal knyttet til gkonomi.
Nér det gjelder holdninger til nasjonen,
viser guttene en mer nasjonalistisk og
patriotisk holdning enn jentene, til dels i
en etnosentrisk forstand. P& de fleste
omrader og svaert mange enkeltutsagn er
det helt ubetydelige kjgnnsforskjeller. Det
gjelder for eksempel oppfatningen av den
representativt orienterte samfunnsborge-
ren, begge variablene om hva som skal

Tabell 2. Norske og internasjonale gjennomsnittsskarer

Variabel

Skare norske elever  Internasjonal gjennomsnittsskare

1 Kunnskaper om demokrati...........cccccooveiiiiniinnn
2 Ferdigheter i tolkning av informasjon...

3 Samlet kognitiv SKare ..........ocooiiiiiii
4 Den representativt orienterte samfunnsborger ...
5 Den deltakerorienterte samfunnsborger .............
6 Statens ansvar for velferd, milig og lov og orden
7
8
9

Statens ansvar for arbeid og gkonomi ................
Holdninger til nasjonen ...
Stotte til innvandreres rettigheter ..........c.c..c.......
10 Stotte til kvinners rettigheter ...
11 Tillit til myndighetene
12 Representativt politisk deltakelse ........................
13 Betydningen av elevdeltakelse pa skolen ............
14 Opplevelse av apent klasseromsklima ................

103 A 100
103 A 100
103 A 100
9,3V 10
10,2 A 10
10,0 10
9,6V 10
9,9 10
10,34 10
10,94 10
10,8 A 10
9,7V 10
10,34 10
10,6 A 10

A = skare statistisk signifikant hayere enn internasjonalt gjennomsnitt.
V = skére statistisk signifikant lavere enn internasjonalt gjennomsnitt

Kilde: Fra Mikkelsen mfl. (2001), s. 239.
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vere statens ansvar og interesse for
politikk.

Kan vi "forklare" resultatene?

Store internasjonale studier som de som
resultatene i dette kapitlet er hentet fra,
viser ikke hvilke praksiser som er arsaken
til gode resultater, men gir oss like fullt
muligheten til & observere noen felles
kjennetegn ved elever, skoler og systemer
som presterer hgyt. Studiene kan ikke pa
egen hand fremskaffe klare svar pa hvor-
for landene presterer sé forskjellig eller
pa en entydig méte definere hvilke grep
det enkelte land bgr ta. Likevel kan ana-
lyser av de bakgrunnsdata béde pé elev
og skoleniva som er samlet inn, gi indika-
sjoner som kan stimulere og informere
nasjonal debatt, samt rettlede i fremtidig
arbeid. I det fglgende vil et eksempel pa
noen slike indikasjoner som har blitt
avledet fra PISA-studien, bli presentert.
Begrepet indikasjoner er her brukt be-
visst. Hvis en er for ambisigs i sine forsgk
pa & forklare resultater av denne typen,
kan en ofte ende opp med spekulasjoner
som har liten basis i faktiske data. Dette
er en opplagt fare i mgte med data fra
denne typen internasjonale studier. Som
de finske PISA-forskerne pépeker (Vélijar-
vi mfl. 2002), s er det apenbart ikke en
enkelt forklaring p& hvorfor for eksempel
Finland skarer s& hgyt i PISA-studien. De
gode finske resultatene henger heller
sammen med et omfattende system av
sammenknyttede faktorer som blant
annet involverer strukturen pa utdan-
ningssystemet, leererutdanningen, og
ogsa finsk kultur generelt.

I publikasjonen "Education Policy Analysis
2002" avleder OECD noen sentrale kjen-
netegn ved land og systemer som preste-
rer godt i PISA-studien (OECD 2002a). Et
sentralt budskap fra denne studien som
innledningsvis fremheves, er at kvalitet

og utjevning ikke ngdvendigvis trenger
vaere konkurrerende hensyn. Flere land i
PISA-studien oppnadde bade hgy gjen-
nomsnittlig skare og en relativt liten
spredning mellom elevene. Videre frem-
heves det at selv om ressursbruk péa ut-
danningssektoren er viktig for a sikre god
kvalitet, er det ingen garanti for at store
bevilgninger alene leder til gode resulta-
ter. Noen land oppnér hgyt nivd med
relativt begrensende ressurser, og mot-
satt.

Det som skjer i skolene spiller en betyde-
lig rolle. Det er en tendens til at elever
gjor det bedre i skoler som er karakteri-
sert av hgye forventninger, leeringslyst,
god disiplin og godt forhold mellom
leerere og elever. Land som kombinerer et
klart fokus pa elevprestasjoner med stor
grad av frihet for skolene, tenderer mot &
prestere bedre gjennomsnittlig. Stgrre
frihet for skolene er ikke ngdvendigvis
relatert til stor variasjon mellom skoler.
Det er ogsé en tendens til at de gjennom-
snittlige prestasjonene er hgyere og
variasjonen mindre i systemer med mindre
grad av differensiering mellom ulike typer
av skoler.

Avslutning

Dette kapitlet har presentert data bade
nar det gjelder ressursbruk og organise-
ring av utdanningsinstitusjoner, og nar
det gjelder de faglige prestasjonene som
genereres av systemene. Utgangspunktet
har vaert & se Norge i et internasjonalt
perspektiv. Dataene viser at Norge i et
internasjonalt perspektiv har en hgy
offentlig ressursbruk til utdanningsinsti-
tusjoner, og vi har en hgy ressursbruk per
elev i grunnskolen. Norsk skole karakteri-
seres ogsa ved fa elever per lerer, og
norske elever har faerre undervisnings-
timer enn OECD-gjennomsnittet. P&
resultatsiden ser vi at norske elever har
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en gjennomsnittlig faglig kompetanse i
omrader som lesing, matematikk og
naturfag i en OECD-sammenheng.

Sammenhengene mellom ressursbruk og
organisering pa den ene siden og
prestasjoner i sentrale fag pa den andre
er, som allerede nevnt, komplisert. Det vil
gé utover dette kapitlets rammer & drgfte
dette inngdende. Som et eksempel pé
drgftinger av denne typen, kan vi henvise
til Bonesrgnning og Strgms artikkel om
skolekvalitet og resultatstyring i denne
publikasjonen.

Noter

1 BNP per innbygger USD kjgpekraftsjustert.

2 Gjennomsnittlig lgnn etter 15 &rs ansiennitet,
USD kjgpekraftsjustert.

3 Mellomniv4 inkluderer utdanninger som bygger
pa videregdende skole, men som ikke er god-
kjent som hgyere utdanning.
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Skolekvalitet og resultatstyring:
Utfordringene for datainnsamling og

evaluering

Hans Bonesrgnning og Bjarne Strom, Institutt for samfunnsgkonomi, NTNU

Innledning

Norge har i likhet med de fleste rike land
godt utbygde utdanningssystemer. Grunn-
skole og videregéende skole gir tilbud til
alle i aldersgruppen 6-19 &r. Ytterligere
ekspansjon av utdanningstilbudet for
denne aldersgruppen synes derfor lite
aktuelt. De utdanningspolitiske utfordrin-
gene for grunnskole og videregdende
skole dreier seg derfor i stadig storre grad
om & sikre hgy kvalitet pa det oppleering-
stilbudet som eksisterer, det vil si & sorge
for at elever og studenter leerer mye i
lgpet av den tid de oppholder seg i utdan-
ningsinstitusjonene. @kt ressurstilfgrsel
og styring gjennom rammeplaner og
politiske signaler har veert de tradisjonel-
le utdanningspolitiske virkemidler i Nor-
ge. Denne artikkelen tar utgangspunkt i
at kvalitetsforbedringer i grunnskole og
videregéende skole kan oppnas ved andre
virkemidler enn de tradisjonelle. Vi vil
derfor i liten utstrekning diskutere bru-
ken av leereplaner, politiske signaler og
tradisjonelle ressursbaserte virkemidler
som regulering av klassestgrrelse. Vi vil
heller ikke diskutere hvordan organisa-
sjonskultur og normer pavirkes ut fra
organisasjonssosiologiske synsvinkler. De
virkemidlene vi tar opp har det til felles

at de direkte pavirker insentivene til
skoleledere, elever og foreldre og at de er
resultatbaserte. Slike alternative virke-
midler og styringssystemer reiser en
rekke nye problemstillinger: Hvilke resul-
tater bgr en sikte mot & male? Hvordan
skal resultater males? I hvilken form skal
resultater tilflyte offentligheten? I hvilken
grad skal utdanningsinstitusjonenes
inntekter knyttes til oppnédde resultater
og sa videre? Systemer av denne type vil
ha bade tilsiktede og utilsiktede virknin-
ger. Et generelt krav til ethvert virkemid-
del og styringssystem er at det utformes
slik at gnskede virkninger maksimeres og
ugnskede virkninger minimeres. Mer
konkret bgr derfor de alternative sty-
ringssystemene bidra til gkt kvalitet i
utdanning, samtidig som det ikke skjer
ugnsket malforskyvning eller ugnsket
segregering i utdanningsmarkedet. De
bgr heller ikke lede til ugnsket omalloke-
ring av ressurser. Det er noe, men ikke
mye, erfaring & trekke pé fra etablering
av denne type styringssystemer interna-
sjonalt. En kommer derfor ikke utenom at
det til en viss grad vil vaere spgrsmal om
a vinne erfaring gjennom prgving og
feiling. Godt gjennomtenkt prgving og
grundig evaluering vil derfor vere viktige
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og ngdvendige deler av styringssystem-
ene.

En slik tilnaerming til skolereformer og
virkemiddelbruk representerer delvis et
brudd med tidligere praksis. Mange
tidligere skolereformer og endringer i
virkemiddelbruk har veert utformet slik at
god evaluering ikke har veert mulig,
spesielt ved at reformene har vert iverk-
satt samtidig i alle skoler og ved at den
ngdvendige informasjonen om for- og
ettersituasjonen har manglet. Denne
artikkelen forsgker a identifisere betingel-
ser for forskningsbaserte skolereformer,
det vil si hvordan en kan g& frem for &
undersgke om virkemiddelbruken holder
det den lover.

Vi diskuterer forst hva kvalitet er og
hvordan kvalitet kan maéles. Et hoved-
poeng er at riktig utfert kvalitetsmaling
gir et godt grunnlag for evaluering av
suksessfaktorer, det vil si til & besvare
spgrsmalet om hvorfor noen skoler er
bedre enn andre. Vi diskuterer hvordan
den "ideelle" databasen for forskning pa
kunnskapsproduksjon bgr se ut. Deretter
diskuteres effekter av & gjgre informasjo-
nen om skolekvalitet offentlig. Med et
offentlig informasjonssystem vil mye mer
stér pa spill for leerere og skoleledere, og
ulike typer dysfunksjonell atferd (atferd
som avviker fra det tilsiktede) kan fglge.
Vi diskuterer hvordan evalueringen og
datagrunnlaget bgr bygges opp for &
fange opp omfanget av denne type pro-
blemer. Videre diskuteres styrker og
svakheter ved to hovedtyper av styrings-
systemer som kan etableres med et infor-
masjonssystem som kjerne. Grovt sett kan
disse betegnes som et statlig belgnnings-
system og et markedssystem basert pa
fritt skolevalg. Formalet med denne
diskusjonen, som er inspirert av teorimo-
deller for atferd blant produsenter av
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lokale offentlige goder utviklet i lgpet av
de siste ti arene, for eksempel represen-
tert ved Hoxby (1999) og Epple og Roma-
no (1998), er a identifisere sentrale
utfordringer i utformingen av styringssys-
temene. Et hovedpoeng er at virkningene
avhenger av hvordan systemene utformes
i detaljene. En trenger derfor erfaringer
fra praktiske utprgvinger, men slike erfa-
ringer finnes ikke. Godt utformede forsgk
vil kunne gi verdifull informasjon til de
som utformer utdanningspolitikken. Vi
diskuterer hvordan "ideelle" forsgk i
skolesektoren bgr utformes. Til slutt
diskuteres den institusjonelle forankrin-
gen av datainnsamling og bearbeiding av
elementene i informasjonssystemet.

Hva er skolekvalitet?

Skolen skal gi barn og unge kunnskaper,
ferdigheter og holdninger som gjgr dem
skikket for arbeidsliv, for samfunnsliv og
for & mestre eget liv. Tradisjonelt har
synet veert at maloppndelsen sikres ved &
tilfore skolene ressurser; mange og godt
kvalifiserte leerere, moderne pedagogiske
hjelpemidler og tidsmessige bygninger.
Forskningen viser at dette ikke er tilstrek-
kelige forutsetninger for stor kunnskaps-
produksjon. Stor kunnskapsproduksjon
avhenger fgrst og fremst av gode leerere,
men gode leerere har ikke lett observer-
bare kjennetegn (se for eksempel
Hanushek 2002).

Nar graden av maloppnéelse ikke kan
avledes av ressursinnsatsen, er det mest
naerliggende alternativet & méle elevenes
kunnskaps- og ferdighetsnivéer og hold-
ninger direkte ved kartleggingsprgver og
sporreskjemaer. Resultatene fra slike
underspkelser vil veere viktig informasjon
om oppbyggingen av humankapital. Mal
for elevenes kunnskaps- og ferdighetsni-
vaer vil imidlertid ikke vaere gode mal pa
skolekvalitet — fordi elevenes kunnskaps-
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og ferdighetsnivaer avhenger av mange
faktorer som skolene ikke har kontroll
over. I forste rekke gjelder det elevenes
sosiopkonomiske bakgrunn, evneniva og
initialt kunnskapsniva. Et akseptabelt mal
for skolekvalitet oppnas ved & fokusere
pa elevenes kunnskapsgkning i lgpet av
en gitt tidsperiode (for eksempel arene i
ungdomsskolen) — og sa rense dette
maélet for innflytelsen fra familiebak-
grunnsfaktorer. Dette betyr for eksempel
at skolekvaliteten kan veere god selv om
maéloppfyllelsen (definert som kunnskaps-
nivéer) er mangelfull, eller at méaloppfyl-
lelsen er ganske god selv om skolekvalite-
ten er middelméadig.

Etter vart syn ber kjernen i et informa-
sjonssystem besta av indikatorer for
maloppnaelse og skolekvalitet for de
sentrale redskapsfagene i skolen. Begrun-
nelsen er for det forste at dette sikrer
sterkere fokus pa grunnleggende ferdig-
heter i lesing, skriving og regning — som
er avgjgrende for videre suksess i utdan-
ningssystemet. Og ikke mindre viktig:

En amerikansk undersgkelse indikerer at
kunnskapsnivéet i matematikk i 15-
arsalderen i stadig stgrre grad predikerer
lpnnsnivéet senere i livet (Murnane,
Willett og Levy 1995). En fersk undersg-
kelse basert pé data fra Canada tyder pa
at lese- og skriveferdigheter er viktig for &
forklare individuelle lgnnsnivé (Green og
Riddell 2003).! Hanushek (2002) presen-
terer resultater og gir en diskusjon av den
seneste empiriske litteraturen om dette
spgrsmaélet.

Dette betyr ngdvendigvis ikke at en bgr
begrense seg til denne type indikatorer.
P& den ene siden kan det argumenteres
for at en bgr vise stor apenhet for & inklu-
dere ytterligere elementer fordi det er
betydelig usikkerhet om hvilke kunnska-
per og ferdigheter som vil bli etterspurt i

morgendagens arbeids- og samfunnsliv.
For eksempel kan det gis gode begrunnel-
ser for at etablering av leeringsstrategier
vil veere viktig for senere suksess i utdan-
ningssystem og arbeidsliv; og at en derfor
ber ta sikte pa & méle i hvilken grad
elevene tilegner seg slike strategier rela-
tivt tidlig i skolekarrieren. Det kan ogsé
argumenteres for at kreativitet og gode
samarbeidsevner ser ut til & veere stadig
viktigere egenskaper i arbeidslivet, og at
indikatorer som fanger opp elevenes
utvikling langs disse dimensjonene bgr
inkluderes. P& den andre siden er det
argumenter for & folge en restriktiv prak-
sis med hensyn til inkludering av flere
indikatorer. Det er mange "stakeholders"
definert som aktgrer som har interesser
knyttet til skolen, og mange synspunkter
pa skolens oppgaver. Systemet og skolen
kan synke under gnsker om & ta opp i seg
alle gode formal. En mulig lgsning er &
etablere som nullhypotese at den beste
skolen oppnés ved & konsentrere seg om
basiskunnskaper og -ferdigheter. Nye
elementer inkluderes dersom det kan
pavises at det gker skolens relevans.
Etableringen av et informasjonssystem vil
pa denne maten bidra til sterkere fokus
pa hva skolen bgr konsentrere seg om.

Det kan argumenteres for at skolekvalitet
ogsd ma omfatte elevenes opplevelse av
skolehverdagen. Denne opplevelsen
reflekterer sannsynligvis mange elemen-
ter. Mellommenneskelige relasjoner (elev-
elev, elev-leerer) er viktige, men sannsyn-
ligvis vil det ogsa veere viktig at innsats-
kravene er realistiske, og at leeringen er
god. I stor grad handler dette om eleve-
nes subjektive oppfatninger av skolehver-
dagen, og det vil vaere mulig a etablere
indikatorer for trivsel og lignende basert
pa sporreskjemaer til elevene.
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Skolekvalitet har dermed flere dimensjo-
ner, men essensielt dreier det seg om at
skolen gir store bidrag til elevenes
humankapitaloppbygging. Den empiriske
skoleforskningen har imidlertid vist oss at
det kan vaere noe misvisende & snakke om
skolekvalitet i betydningen at en skole
bidrar mer til humankapitalen enn andre
skoler. Riktignok er det betydelige for-
skjeller mellom skolene i s& henseende,
men forskjellene mellom klassene innad i
den enkelte skole er ofte enda stgrre.
Dette reflekterer at de fleste skoler re-
krutterer leerere av varierende kvalitet.
Dette betyr at suksessindikatorer som
kunnskapsgkning for elever i en gitt
tidsperiode bgr kunne kobles med infor-
masjon om hvilke leerere elevene har vert
eksponert for i perioden.

Hvordan male skolekvalitet?

Maling av skolekvalitet vil métte veere en
tostegsprosedyre. I forste steg mé eleve-
nes kunnskaps- og ferdighetsnivaer méles
gjennom kartleggingsprgver. I andre steg
ma sé skolenes bidrag til de etablerte
kunnskaps- og ferdighetsnivéene identifi-
seres. Andre steg forutsetter at kartleg-
gingsprgver er gjennomfgrt pa to eller
flere tidspunkter i skolekarrieren slik at
elevenes kunnskapsgkning i en bestemt
periode (for eksempel i lgpet av &rene pé
ungdomstrinnet) kan beregnes — og aller
helst bgr det veere mulig & ta bort eleve-
nes og familiens bidrag til kunnskapsgk-
ningen ved & kontrollere for et sett av
sosiopkonomiske bakgrunnsfaktorer.
Denne fremgangsmaten er ikke uten
svakheter. Et betydelig problem er at
signalet (kunnskapsgkningen) vil veere
svakt i forhold til stgyen som er innbakt i
resultatene fra kartleggingsprgvene.
Dette taler for & benytte et mal pé skole-
kvalitet som er et gjennomsnitt av skole-
kvaliteten for flere pafplgende ar. I sma
skoler vil en i tillegg kunne ha problemer
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med at uobserverbare egenskaper hos en
eller noen fé enkeltelever (for eksempel
elever med uvanlig sterk interesse for
matematikk) vil kunne pavirke resultate-
ne sterkt. Smé skoler vil derfor kunne ha
en tendens til & komme ut med sveert stor
eller sveert darlig kunnskapsgkning. Det
fins forslag til statistiske korreksjoner
som reduserer slike problemer (Kane og
Staiger 2001), men forelgpig fins bare
spredte eksempler pa sofistikerte syste-
mer i praktisk bruk.

[ prinsippet vil det veere mulig & méle
skolebidraget til leeringsstrategier, eleve-
nes kreativitetsutvikling og lignende ved
& benytte samme fremgangsmate som
skissert ovenfor. Vi er imidlertid ikke
kjent med noen informasjonssystemer
som inkluderer slike indikatorer. En stor
utfordring vil veere & utvikle instrumenter
som kan male elevenes leringsstrategier
eller kreativitet pa ulike tidspunkter i
skolekarrieren.

Det vil sannsynligvis ikke vare et like
stort poeng & isolere skolebidraget til
elevenes subjektive oppfatning av skole-
hverdagen (selv om slik informasjon ville
ha gitt et bedre grunnlag for politikkbe-
slutninger). Kanskje vil det vaere likesé
viktig & forspke & isolere enkeltkompo-
nenter bak trivsel, knyttet til mobbing,
urettferdig behandling fra laererne, og
kanskje for store prestasjonskrav. Indika-
torene vil métte baseres pa spgrreskjema-
er til elevene, og det er et dpent spgrsmal
i hvilken grad en far palitelige opplysnin-
ger gitt at disse skal benyttes i et offentlig
informasjonssystem.

Identifikasjon av suksessfaktorer
Informasjonssystemet vil hgyst sannsynlig
avdekke betydelig variasjon i méloppfyl-
lelse og kvalitet mellom skoler, og i enda
stgrre grad, variasjon mellom klasser. Det
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vil ikke vaere innlysende hva som ligger
bak denne variasjonen. Systematisk
evaluering vil veere ngdvendig for & laere
av beste praksis, og slik evaluering vil
maétte veere et viktig element i et nytt
styringssystem.

Den empiriske utdanningsforskningen
som er gjennomfert i lgpet av det siste
tidret har leert oss mye om de utfordrin-
gene denne type evaluering star overfor. I
forste rekke dreier det seg om at kunn-
skapsproduksjon inkluderer mange ulike
aktgrer som hver for seg gjor sine valg ut
fra egne preferanser og ressursbeskrank-
ninger. Eksempelvis kan leererne ta sine
beslutninger om undervisningsmetoder
pa grunnlag av egenskaper ved elevgrup-
pen. Forskere observerer ikke de egenska-
per ved elevene som bestemmer under-
visningsmetodene, og vil derfor ikke
enkelt kunne avgjgre om gode elevpresta-
sjoner skyldes de valgte undervisningsme-
todene eller uobserverte egenskaper ved
elevene. Et annet eksempel kan vere at
skoleledelsen beslutter & gjennomfgre en
ordning med fleksitid for elevene ved
skolen. Dersom bakgrunnen for beslut-
ningen for eksempel er store fraveerspro-
blemer og svak elevmotivasjon, vil det
ikke veere enkelt & avdekke konsekvense-
ne av fleksitid for elevprestasjonene. Et
tredje eksempel kan vere at de foreldre
som er mest opptatt av barnas utdanning
systematisk velger skoler med bestemte
karakteristika, for eksempel hvor elev-
prestasjonene i gjennomsnitt pleier 4
veare hgye. Fordi foreldrenes utdannings-
orientering typisk ikke lar seg observere
vil det ikke vaere mulig & fastsla om gode
prestasjoner reflekterer sékalte "peer
group"-effekter eller det faktum at forel-
drene er meget aktive deltagere i sine
barns kunnskapsoppbygging.?

Bruk av statistiske metoder pa ikke-
eksperimentelle data har veert den tradi-
sjonelle empiriske tilneermingen for &
avdekke sammenhenger mellom presta-
sjoner og ressursinnsats, men i den sene-
re tid er det stadig flere som benytter
kontrollerte eksperimenter i forskningen.
Det er derfor naturlig & beskrive begge
disse tilnzermingene narmere og diskute-
re i hvilken grad det foreliggende data-
grunnlaget og de institusjonelle ramme-
betingelsene i Norge ligger til rette for
meningsfylte analyser.

Ikke-eksperimentell tilnserming

Det er utviklet avanserte analysemetoder
for & lgse problemene med simultanitet
og utelatte variable i modeller med ikke-
eksperimentelle data, og den empiriske
forskningslitteraturen gir stadig nye
eksempler pé innovative tilnerminger til
problemene (se for eksempel Angrist og
Krueger 2001). Et eksempel er at panel-
data (som informasjonssystemet skal
generere) kan utnyttes til & identifisere
endringer i kunnskapsvekst hos elevene i
en klasse fra et &r til det neste. Dersom
klassen har byttet leerer — mens alt annet
er likt — vil laerernes effekt pa kunnskaps-
pkningen kunne identifiseres. Et annet
eksempel er at en utnytter reguleringer
som gir diskontinuiteter i data. Det mest
bergmte eksemplet er klassedelingsrege-
len; fgrst utnyttet av Angrist og Lavy
(1999) i en analyse av israelsk skole, og
senere pa norske forhold av Bonesrgn-
ning (2003) i en analyse av klassestgrrel-
sens betydning i den norske ungdoms-
skolen. I det sistnevnte tilfellet utnyttes at
klassestgrrelsen faller dramatisk nar
elevtallet pa klassetrinnet passerer 30, 60
og 90 elever. Siden variasjon i klasse-
stgrrelse skapt av klassedelingstallet ikke
har noe med elevegenskaper a gjgre, kan
arsakssammenhengen mellom klasse-
stgrrelse og elevprestasjoner avdekkes.
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Hvor langt er det mulig 8 komme med
data som er lett tilgjengelige per i dag?
Eksisterende data om utdanningssektoren
i Norge er i all hovedsak konsentrert om
ressursmal og visse karakteristika ved
elevene. For eksempel foreligger det fra
1992 en database, Grunnskolens informa-
sjonssystem (GSI) administrert av Utdan-
nings- og forskningsdepartementet (UFD)
som beskriver antall leererérsverk pa
enkeltskolene utfgrt av leerere med og
uten godkjent utdanning, leerertimer
tildelt oppleering for spesialelever og
elever fra spréklige minoriteter og delings-
timer. Videre fins opplysninger om antall
fremmedspréklige elever og antall assis-
tenter. En tilsvarende database for videre-
géende skole (VSI) fins, men denne har
betydelig lavere brukervennlighet og
inneholder flere feilkilder enn GSI pa
grunn av den langt stgrre heterogeniteten
i videregédende opplering enn i grunnsko-
len. Ellers inneholder Sentralt tjeneste-
mannsregister for skoleverket (STS) i
Arbeids- og administrasjonsdepartemen-
tet (AAD) opplysninger pa maskinlesbar
form om enkeltlerere, lgnn, utdanning,
stillingsprosent og tjenestested (skole) for
alle leerere i grunnskolen og videregdende
skole i hvert fall tilbake til 1992. Dette
betyr at det fins et ikke ubetydelig data-
grunnlag for analyse og kartlegging av
ressursinnsatsen fordelt pa skolenivas.
Dette reflekterer opplagt det tradisjonelle
styringssystemet som har veert ressursba-
sert.

Pa den andre side eksisterer det naermest
ingen systematisk tilbakegéende informa-
sjon om kvalitet, malt for eksempel ved
elevprestasjoner. Den forskning om sam-
menhengen mellom ressursinnsats og
elevprestasjoner som er foretatt i Norge
er i stor grad basert pa data fra relativt
sma utvalg innsamlet av forskerne selv. I
realiteten betyr det at en mangler basal
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informasjon til & konstruere en fornuftig
avhengig variabel for store utvalg i
modeller for & avdekke sammenhenger
mellom elevprestasjoner og relevante
forklaringsvariable som laererkvalitet,
klassestgrrelse og sa videre. De siste par
arene har Leaeringssentret laget offentlig
tilgjengelige databaser med opplysninger
pa skoleniva om standpunktkarakterer og
karakterer ved avgangseksamen i ung-
domsskolen. Dette datamaterialet kan
imidlertid ikke brukes til & konstruere
maél pé& kunnskapsgkning, som korrigerer
for individuelle sosiogkonomiske karakte-
ristika pa en tilfredsstillende méte.

Et tilfredsstillende opplegg for kvalitets-
vurdering i skolen er derfor helt avhengig
av at det etableres en integrert longitudi-
nal database for skoleverket med kartleg-
gingsprgver og elev og skolekarakteristika
som kjerne. Arbeidet i UFD med & oppret-
te en kvalitetsportal for skoleverket er et
betydelig skritt i denne retning. I avsnitt
6 nedenfor gjgr vi neermere rede for
hvordan slik informasjon kan benyttes i
styringssystemet og hvilke ytterligere
krav dette stiller til innholdet i databasen.

Eksperimentell tilnserming
Nyvinninger til tross, som regel er det
ikke mulig & lgse simultanitetsprobleme-
ne fullt ut med tradisjonelle erfaringsda-
ta, og det kan stilles spgrsmalstegn bade
ved de krav forskerne palegger data, og
med hvor generaliserbare resultatene er.
Dette har fatt mange til 4 etterlyse kon-
trollerte eksperimenter i skolesektoren.
Det sékalte STAR-prosjektet i Tennessee
er bergmt. For & avdekke effektene av
klassestgrrelse pé elevprestasjonene ble
en gruppe elever pa de laveste klassetrin-
nene i grunnskolen tilfeldig fordelt over
klasser med forskjellig stgrrelse, og eleve-
nes fremgang ble mélt ved kartleggings-
prover. Krueger og Whitmore (2001) er
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et eksempel pa studier basert pa dette
eksperimentet.* Tilsvarende fremgangs-
maéte kan benyttes i mange andre sam-
menhenger, for eksempel til & evaluere
bruk av fleksitid pd ungdomstrinnet. I
stedet for a la skoler drive slike forsgk
etter eget forgodtbefinnende kunne en
velge ut en gruppe skoler, og sé la halv-
parten av skolene - tilfeldig utvalgt —
gjennomfgre fleksitid, mens den andre
halvparten er kontrollgruppe. Evaluerin-
gen av dette forsgket ville kunne gi svar
pa spersmaélet om bruk av fleksitid bidrar
til bedre elevprestasjoner — nettopp fordi
utvalget av skoler som gjennomfgrer
tiltaket er tilfeldig utvalgt. (Men slike
eksperimenter er heller ikke uten proble-
mer, for eksempel vil sdkalte Hawthorne-
effekter — det vil si det fenomen at vi
gjennom & vie individer stgrre oppmerk-
somhet oppnér at de arbeider mer/bedre
— kunne gjgre seg gjeldende.)

Med et informasjonssystem i bunnen kan
en tenke seg at eksperimenter kunne
brukes til & besvare mange ulgste spors-
mal. Spesielt er det grunn til & fremheve
at eksperimenter kan benyttes i leerer-
utdanningen. Lererutdanningen har et
svakt empirisk fundament i den forstand
at en mangler solid empirisk belegg for
hvilke typer leerere og hvilken type leerer-
utdanning som gir de beste laererne. Det
er altsd langt fra klart hvordan kvalifise-
ring av leerere best bor foregd. Med inn-
foring av et informasjonssystem vil det
eksistere en malestokk: For gitte leere-
planer og organisasjonsforhold, vil gode
leerere bidra til stor kunnskapsgkning. For
& bedre kunnskapen om dette, kunne en
for eksempel tenke seg at laerere med ulik
utdanningsbakgrunn (universitet eller
leererskole) — som en del av utdanningen
— i de to forste drene med undervisning
ble allokert tilfeldig mellom skoler. For-
skjeller i endring i elevprestasjoner i

skolene kunne da brukes til 4 identifisere
hvilken type leererutdanning som gir best
resultat. En annen mulighet kunne vere &
la leererutdanningsinstitusjonene gjen-
nomfgre ulike eksperimenter. For eksem-
pel kunne en del leererstudenter ekspo-
neres for mer oppleering i fag versus
oppleering i pedagogikk. P& et senere
tidspunkt kunne en s& undersgke om
denne gruppen av lerere genererer andre
elevresultater enn en kontrollgruppe av
leerere som er eksponert for et tradisjo-
nelt utdanningsopplegg. I avsnitt 7 ned-
enfor vil vi ogsa diskutere og gi eksemp-
ler pé hvordan et eksperimentelt design
kan benyttes i evaluering av alternative
styrings- og finansieringssystemer.

Offentliggjering av resultater for
skolekvalitet

Ideen bak arbeidet med en kvalitetsportal
er at resultatene fra kvalitetsmalingene
skal offentliggjgres elektronisk, sannsyn-
ligvis vil rapporteringen skje pa skole-
niva. Opplegget blir et system der mye
stér pé spill ("high stake") ved at skole-
kvaliteten blir offentlig kjent. Det betyr at
aktgrene i skolene sannsynligvis vil ha
relativt sterke insentiver til & generere
gode resultater pé kartleggingsprovene.
Gode resultater kan fremkomme pé den
tilsiktede maten ved at leerere og elever
anstrenger seg mye for & generere ngd-
vendige kunnskaper og ferdigheter. Men
det kan ogsé skje ved ulike typer ugnsket
atferd. Lavt presterende elever kan bli
holdt borte fra prgvene, ressurser kan
allokeres i uforholdsmessig grad til de
fagene som proves, elevene kan trenes
uforholdsmessig mye i stoff som har stor
sannsynlighet for a etterspgrres ved
provene, leererne kan hjelpe elevene til &
svare riktig under prgvene og i ekstreme
tilfeller kan det foretas ren juksing med
resultater.
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Erfaringene fra amerikanske stater som
har innfgrt kvalitetsméaling der mye star
pa spill er at kvalitetsforbedringen som
fremgar av de tilhgrende kartleggingsprg-
vene er langt stgrre enn hva som fremgar
dersom resultatene fra nasjonale kartleg-
gingsprgver der lite star pa spill ("low
stake")® legges til grunn. Den vanlige
tolkningen av dette resultatet er at frem-
gangen i prgvene der mye star pa spill
drives av ugnsket atferd i skolene (Jacob
2002).

Det amerikanske systemet som kombine-
rer kartleggingsprgver der mye og lite
star pa spill, har vist seg nyttig i evalue-
ring av de nye styringssystemene. Det er
grunn til & vurdere om en bgr benytte en
lignende kombinasjon i Norge ogsa. En
bgr for eksempel vurdere om elevenes
eksamensresultater kan benyttes til dette
formalet. Ved eksamen star mye pa spill
for elevene, men forholdsvis lite star pa
spill for leererne sa lenge de ikke brukes
som indikatorer pa skolekvalitet. Samti-
dig er eksamen veletablert og med hgy
legitimitet. Systematiske sammenlignin-
ger mellom resultater fra kartleggingsprg-
ver og eksamensresultater vil kunne gi
noe informasjon om graden av dysfunk-
sjonell atferd i tilknytning til de nasjonale
kartleggingsprgvene. Svakheten ved
eksamenskarakterer er at de ikke kan
benyttes til & si noe om utvikling over tid.
Til dette formalet kan en utvikle nye
prover der lite stér pa spill. Disse kan
utformes annerledes enn prgvene som
benyttes i informasjonssystemet fordi
mindre star pa spill for skolene. For
eksempel vil det vaere mulig med stgrre
gjenbruk av oppgaver i prgvene slik at
utvikling over tid kan kartlegges pé en
bedre mate enn tilfellet er med prgvene
der mye star pa spill.
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I tillegg til prover der lite star pa spill bgr
det gjennomfgres undersgkelser for &
avdekke hvilke atferdsendringer de nye
systemene for kvalitetsmaling initierer i
skolene. Dette vil veere viktig informasjon
for det arbeidet som ma utfgres kontinu-
erlig for & forbedre systemet. Et seerskilt
spersmal som vi ikke vil gd neermere inn
pa her, men som mé vies oppmerksomhet
ved den praktiske implementeringen av
informasjonssystemet og prgveopplegget
er at informasjonsinnholdet i prgvene
kan ga ned nar antallet prgver elevene
eksponeres for blir hgyt.

Alternative styringssystemer
Offentliggjoring av resultater for mal-
oppnéelse og skolekvalitet inneberer at
skolene sannsynligvis vil fokusere sterke-
re pa elevprestasjonene. Spgrsmalet er
imidlertid om etableringen av et informa-
sjonssystem gir tilstrekkelige insentiver til
& forbedre skolen, eller om det er behov
for & supplere informasjonssystemet med
ordninger som gir sterkere insentiver til
leerere og skoleledere. Dersom en velger &
gé videre med & forsterke insentivene, vil
vi argumentere for at dette gjennomfgres
som et tett samarbeid mellom politikere
og forskere, der forskere lgpende under-
spker om de politiske initiativene gir de
gnskede virkningene. Denne ideen utdy-
pes nedenfor.

Flere alternative styringssystemer kan
veaere aktuelle, men her konsentrerer vi
oss om to. Hensikten er i fgrste omgang &
identifisere en rekke av de spgrsmalene
som krever politisk avklaring. Det ene
alternativet er a innfgre et belgnningssys-
tem der deler av skolenes inntekter fglger
av oppnadde resultater, og/eller der
darlige skoler utsettes for sanksjoner av
ulike typer. Det andre er & innfgre fritt
skolevalg. Disse to alternativene er valgt
fordi de star pa dagsorden i de aller fleste
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land og fordi de representerer sa klare
brudd med de tradisjonelle styringsopp-
leggene. Dersom (en del av) skolenes
inntekter gjgres avhengig av oppnadde
resultater tror vi at aktgrene i skolene vil
anstrenge seg for 4 oppné gkte inntekter.
I tillegg vil skoleledere ha sterkere insen-
tiver til & velge de beste leererne blant
spkerne til ledige stillinger. Dersom det
etableres en sammenheng mellom opp-
nadde resultater og individuell avlgnning,
vil det ogsa kunne bli flere gode spkere &
velge mellom. Gevinstene kan dermed
komme gjennom to kanaler: Hgyere og
mer malrettet innsats fra leerere som
allerede er i systemet og nyrekruttering
av gode laerere. Ytterligere gevinster vil
kunne hgstes ved malrettede tiltak mot
de dérligste skolene. Det kan vaere aktuelt
& kombinere sanksjoner og hjelpetiltak.
En av mange mulige utforminger kan
veere at darlige skoler forst gis muligheter
til & forbedre seg pa egen hénd. Dersom
forbedring ikke skjer, kan eksterne ek-
sperter komme inn for & analysere pro-
blemene og gjennomfgre eventuelle tiltak
mot dérlige ledere eller darlige larere.
Kanskje kan det veere aktuelt a la elevene
g til andre og bedre skoler. Ved utfor-
ming av eventuelle belgnningssystemer er
det i hovedsak to problemer en mé ha
klart for seg. Det ene er farene for mél-
forskyvning. Dette problemet, som ogsa
er diskutert ovenfor, vil kunne forsterkes
ved at belgnningen er knyttet til en be-
grenset andel av skolens malsettinger. Det
andre problemet dreier seg om de lang-
siktige ressursmessige konsekvensene av
et belgnningssystem. Belgnningssystemet
kan skape en dynamikk ved at de initialt
mest suksessrike skolene vil ha bedre
ressursmessige forutsetninger for & hevde
seg i senere tildelingsrunder. Eksisterende
forskning indikerer at flere ressurser gir
kun sma fordeler innenfor det eksisteren-
de systemet. Belgnningssystemer inne-

barer imidlertid en dramatisk endring i
insentivstrukturen, og kombinasjonen av
de mulighetene som ligger i flere ressur-
ser med insentivene i belgnningssystemet
kan potensielt bidra til en todeling av
skolesystemet over tid, for eksempel ved
at de initialt beste skolene benytter gkt
ressurstilgang til & tiltrekke seg de beste
leererne. Dette betyr at skolene vil ha
virkemidler som kan forsterke tendense-
ne til leerersegregering som fglger av
leerernes gnsker om & undervise hgyt
presterende elever. Det kan ogsa tenkes
en mer dynamisk utvikling ved at darlige
skoler forsvinner og at nye og bedre
skoler etableres — og at det faktisk er
gjennom denne prosessen at de stgrste
kvalitetsforbedringene vil skje.

Fritt skolevalg betyr at foreldre/elever
kan velge skoler uavhengig av bosted og
at pengene fplger eleven. Innfgring av
fritt skolevalg handler derfor i fgrste
instans som & fjerne naboskoleregelen, og
innebarer derfor primeart gkte mulighe-
ter for husholdninger som ikke har fritt
valg i boligmarkedet. Fritt skolevalg
forventes a gi gkt skolekvalitet ved at
foreldre i stgrre utstrekning enn tidligere
géar fra skoler med lav kvalitet til skoler
med hgy kvalitet, og ved at den gkte
konkurransen hever kvaliteten overalt.
Det er grunn til & understreke at de posi-
tive kvalitetseffektene avhenger av at
foreldre faktisk gér etter skolekvalitet og
ikke etter elevkvalitet. Dersom det siste
er tilfellet er det grunn til & tro at skolene
vil forsgke & bedre elevsammensetningen
og i mindre grad arbeide med & forbedre
skolekvaliteten.

Hovedinnvendingen mot fritt skolevalg er
at ordningen bidrar til segregering. Dis-
kusjonen dreier seg om segregering langs
tre dimensjoner; etnisitet, inntekt og
evner, og fra noen hold hevdes det at fritt
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skolevalg vil gi gkt segregering langs alle
disse dimensjonene. I hvilken grad dette
vil vaere resultatet avhenger av hvordan
ordningen med fritt skolevalg mer detal-
jert utformes. Det er viktig a innse at
segregering kan drives frem fra bade
etterspgrsels- og tilbudssiden. Skolekvali-
tet er sannsynligvis et normalt gode, og
det er ikke urimelig & anta at foreldre
med evnerike barn etterspgr hgyere
skolekvalitet enn foreldre med mindre
evnerike barn. Hgyinntektsgruppene har
de sterkeste insentiver, og innenfor det
eksisterende naboskoleregimet ogsa de
beste mulighetene til & realisere hgy
skolekvalitet for sine barn. Lavinntekts-
foreldre med evnerike barn kan ha de
samme insentivene, men mangler mulig-
hetene fordi de ikke fritt kan velge i
boligmarkedet. Fritt skolevalg bedrer
mulighetene for alle, men gjor lite med
insentivene. Betraktet fra etterspgrsels-
siden kan derfor fritt skolevalg trekke i
retning av mindre segregering etter inn-
tekt, men kanskje mer segregering etter
evneniva. Alt annet likt vil skolene kunne
ha sterke motiver for & foretrekke de
mest evnerike elevene dersom foreldre
vektlegger elevsammensetningen ved
skolevalg, eller ogsé dersom foreldre
vektlegger skolekvalitet, og "peer group'-
effektene er sterke.

I hvilken grad fritt skolevalg bidrar til
kvalitetsforbedringer og/eller segrege-
ring, vil sannsynligvis i forste rekke av-
henge av hvordan myndighetene velger a
forholde seg til overskuddsetterspgrselen
i de beste skolene.

En mulighet er & gjore som mange fylkes-
kommuner allerede har gjort i videre-
géende skole. Der har en valgt & fastsette
inntakskapasiteten politisk og s& benytte
karakterene fra ungdomsskolen som
rasjoneringsmekanisme. (Ved fritt skole-

62

valg pa tidligere stadier i skolekarrieren
er det vanlig & benytte intervjuer for &
plukke ut de foretrukne elevene.) Dersom
spkerne vektlegger elevsammensetnin-
gen, vil en kunne fé en likevekt med et
skolehierarki hvor alle de beste elevene
er i en skole og med gradvis fallende
elevkvalitet nedover i hierarkiet. Dette vil
veere et evnesegregert system som opp-
muntrer til stor elevanstrengelse i ung-
domsskolen. Intensjonen om at fritt
skolevalg skal bidra til bedre undervis-
ning i videregdende skole, vil sannsynlig-
vis ikke oppfylles i saerlig grad fordi ingen
leerere i noen typer skoler vil ha gode
grunner for & yte noe ekstra. Systemet vil
kunne bidra til bedre skolekvalitet der-
som foreldrene vektlegger skolekvalitet,
eller dersom de politiske myndighetene
tillater kapasiteten & respondere pa over-
skuddsetterspgrselen. Det siste er sann-
synligvis et sentralt punkt dersom en
gnsker & hente kvalitetsforbedringer ut av
fritt skolevalg.

Hva vil skolene gjgre i en situasjon hvor
de fritt kan gke kapasiteten for a ta inn
flere spkere? Dersom inntekt per elev er
konstant (og skolene ikke er tilpasset pa
den fallende del av enhetskostnadskur-
ven), vil de sannsynligvis ikke gke innta-
ket. Grunnen er at kostnadene sannsyn-
ligvis gker mer enn proporsjonalt. Dette
skyldes forst og fremst at de marginale
elevene vil veere tyngre & undervise. [
tillegg vil det kunne vere indirekte kost-
nader dersom det foreligger negative
"peer group'-effekter knyttet til elever
med svakere kunnskapsmessig utgangs-
punkt. Skolene vil ikke ta inn disse eleve-
ne med mindre kostnadsgkningen kom-
penseres av gkte inntekter, det vil si med
mindre inntektene gker mer enn propor-
sjonalt med elevtallet. Det betyr at gra-
den av kostnadskompensasjon sannsyn-
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ligvis vil veere en viktig determinant bade
for effektivitet og segregering.

En diskusjon av fritt skolevalg i Norge
kan ikke gjennomfgres uten at bosettings-
mgnsteret bringes inn. Spredt bosetting
betyr at mange skoler i praksis vil vere
lokale monopoler uavhengig av om nabo-
skoleregelen praktiseres eller ikke. Fra
dette ytterpunktet vil graden av konkur-
ranseeksponering variere relativt konti-
nuerlig med graden av urbanisering. Det
er vanskelig & se at en bgr avsté fra fritt
skolevalg fordi ordningen i praksis ikke
kan omfatte alle. Poenget er snarere at
pkende urbanisering gjor at fritt skolevalg
vil kunne vere en god idé fordi en stor
andel av befolkningen vil bli pavirket av
ordningen.

Det kan gis gode grunner for & etablere
belgnningssystemer og/eller fritt skole-
valg, men samtidig er dette veier ut i det
ukjente. Diskusjonen ovenfor har sann-
synliggjort at resultatene vil avhenge av
hvordan politikerne velger & utforme
systemene i detaljene. Det fins to mater &
forholde seg til disse utfordringene. En
kan vente pa erfaringene som gjores i
andre land, eller en kan dra i gang en
egen prosess med prgving og feiling. De
internasjonale erfaringene med fritt
skolevalg er relativt begrenset. Etablerin-
gen av friskolene i Sverige representerer i
prinsippet en utvidelse av mulighetene
for skolevalg uavhengig av bosted. Ahlin
(2003) studerer effektene med bruk av
kvantitative metoder basert pa 8 500
elever tilfeldig trukket fra 34 kommuner
og finner at gkt mulighet for skolevalg
forbedret prestasjonene signifikant i
matematikk i de svenske offentlige skole-
ne, mens effektene pé prestasjonene i
sprékfag var insignifikante. Fremgangen i
matematikkprestasjonene var stgrst for
elever med immigrantbakgrunn og

spesialundervisningselever, mens elever
med foreldre med lav utdanning fikk
svakere prestasjoner i sprakfag. Segrege-
ringseffektene er ikke entydige. Pa den
annen side indikerer resultatene i det
svenske skoleverkets rapport (Skolverket
2003) basert pa mer kvalitative metoder,
at det har skjedd betydelig elevsegrege-
ring béde etter evne, etnisitet og inntekt.
Konklusjonene fra Sverige er derfor ikke
entydige, og det er derfor grunn til &
gjennomfgre egne norske forsgk. Neden-
for diskuterer vi hvordan slike opplegg
best kan gjennomfgres.

Hvordan identifisere effekter av
endringer i styringssystemene?

Det eksisterer en sterk tradisjon for stor-
skala "forsgk" i norsk skole. I nyere tid
kan bade Reform 94 i videregdende skole
og Reform 97 i grunnskolen oppfattes
som eksempler pa slike forsgk: De omfat-
ter hele populasjonen, og inneholder
mange ulike elementer. Storskalaforsgk
er vanskelige & evaluere. I hvilken grad er
det for eksempel mulig & avgjore om
elever med ti r i grunnskolen leerer mer
enn elever som gar ni ar i grunnskolen?
Det holder ikke & underspke om det er
forskjeller i kunnskapsnivaet blant 16-
aringer med henholdsvis ni og ti ars
skolegang. Problemet er at alt annet i
skolen — bortsett fra antall skolear — langt
fra er likt fordi reformene endrer pa
mange forhold. Det vil si at nar det gjores
mange endringer samtidig er det nesten
umulig & separere effektene av de ulike
tiltakene. Det er heller ikke mulig & av-
gjore om reformene samlet sett har bi-
dratt til gkt gjennomsnittlig skolekvalitet
fordi eventuelle endringer i kunnskaps-
nivé kan veere drevet av skoleeksterne
trender som ikke enkelt lar seg fange

opp.
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Den sterkeste begrunnelsen for & gjen-
nomfgre reformer som inneholder mange
elementer er at de ulike elementene
forutsetter hverandre. For eksempel kan
en ikke forvente effekter av insentivsyste-
mer med mindre skolene er fristilt fra
mange typer reguleringer. Den sterkeste
begrunnelsen for & gjennomfgre reformer
for hele populasjonen er sannsynligvis
utdlmodighet. Vi tror imidlertid at det er
betydelige gevinster & hente ved en mer
tdlmodig tilneerming.

Vi vil argumentere for at det bgr gjen-
nomfgres sméskalaforsgk med endringer i
styringssystemene, og at disse forsgkene
utformes slik at det med stor sikkerhet vil
veere mulig & identifisere virkningene pa
kvalitet. Noen eksempler kan klargjgre
hva vi har i tankene. Anta fgrst at en
gnsker & undersgke virkningene av et
statlig belgnningssystem. Landets barne-
skoler kan da deles i tre grupper ved
tilfeldig utvalg. Skolene i gruppe 1 kon-
kurrerer om en pott med statlige belgn-
ninger. Belgnningskriteriene er skolekva-
litet som beskrevet ovenfor. Skolene i
gruppe 2 fordeler et like stort totalbelgp
flatt mellom skolene uavhengig av malt
skolekvalitet. Skolene i gruppe 3 finansi-
eres pa samme mate som i dag. I et slikt
forsgk vil det kunne veere mulig & tilbake-
fgre eventuelle forskjeller i elevprestasjo-
ner mellom de tre gruppene av skoler til
forskjellene i belgnningssystemene. For-
spket forutsetter imidlertid at leerermobi-
liteten er av begrenset omfang slik at de
beste laererne for eksempel ikke tiltrekkes
av systemet med prestasjonsbaserte
inntekter.

Et noe mer raffinert forsgk ville vere a la
to grupper skoler gjennomfgre forsgk
med ulik utforming av belgnningssystem-
ene. I en gruppe kunne en la belgnningen
gke med skolens bidrag til kunnskaps-
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gkning. I den andre gruppen kunne de
resultatbaserte inntektene gke med sko-
lens bidrag til kunnskapsgkning, men
avta (noe) med kvaliteten pé elevmate-
rialet. I et slikt system ville den stgrste
belgnningen tilfalle skoler som gjgr en
stor innsats med et vanskelig utgangs-
punkt. Disse skolene ville da ha mulighe-
ter til & holde p4, og tiltrekke seg, gode
leerere ved & bruke lgnn som et virkemid-
del.

Andre forsgk kunne dreie seg om virknin-
gene av fritt skolevalg. I mange fylkes-
kommuner er denne ordningen allerede
etablert i de videregéende skolene. Disse
fylkene kunne fordeles tilfeldig i to grup-
per. I den ene gruppen kunne skolene fa
mulighet til & pke kapasiteten ved over-
skuddsetterspgrsel, mens den andre
gruppen ikke ble gitt slike muligheter. Et
viktig spgrsmaél vil veere om skolene med
overskuddsetterspgrsel benytter mulighe-
tene til & ekspandere tilbudet — eventuelt
hva som maé til for & f& skolene til 4 ta inn
elever med svakere prestasjoner fra
grunnskolen. Dersom skolene utnytter
mulighetene til & ekspandere tilbudet, vil
spgrsmalet naturligvis veere om det er
mulig & spore noen effekter pa kvaliteten:
Vil de nye elevgruppene i de mest popu-
leere skolene prestere bedre enn de ville
ha gjort i mindre populeere skoler? Vil de
mindre populere skolene respondere
med & gke sin kvalitet og sa videre? Slike
spersmal vil veere mulig & besvare fordi
det fins en relevant kontrollgruppe av
skoler.

Informasjonssystemet vil gi mye av de
basisdata som trengs for & gjennomfgre
evalueringene av ulike styringssystemer,
men det vil kunne vere ngdvendig &
ekspandere datamaterialet avhengig av
de spesifikke problemstillingene som
undersgkes.
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Institusjonell forankring av data og
informasjonssystem

Opplegget for kvalitetsméling og isolering
av skolebidraget skissert over krever et
omfattende system for datainnsamling og
databearbeiding. Rapportering av prgve-
resultater fra den enkelte laerer og skole
ma kvalitetssikres og renses for feil og
misforstaelser og formidles videre til en
koordinerende institusjon. Best mulig
data for analyse og forskningsformal
tilsier at grunnlagsmaterialet bgr stilles til
disposisjon for forskere pa sa disaggre-
gert niva som mulig; aller helst som en
integrert elev-leerer-skole-database der de
enkelte enheter kan fglges over tid. Siden
sosiale og demografiske bakgrunnsvariab-
le er sa viktige faktorer bak elevenes
prestasjoner, er det dessuten svart gnske-
lig & kunne koble individuelle bakgrunns-
variable pé informasjonen fra en slik
database. Samtidig ma personvernet
sikres i alle trinn i prosessen. Kvalitetssik-
ringen og sikring av personvernet vil
veere seerlig viktig dersom prestasjonsdata
pa skoleniva skal offentliggjores og bru-
kes i styringsopplegget og som del av
finansieringen av skolene. For at slike
opplegg skal fungere godt er det helt
avgjerende at datagrunnlaget og bearbei-
dingsprosessen har legitimitet hos aktg-
rene; leerere, skoleledere, foreldre og
elever.

Disse kriteriene tilsier at den institusjon
som skal samle inn, kvalitetssikre og
personvernsikre grunnlagsdata mé ha hgy
kompetanse og erfaring pa dette omra-
det. Samtidig ber institusjonen ha erfa-
ring med arbeid med 4 tilrettelegge data
for forskningsformél og samarbeid med
forskere fra ulike fagmiljg. Selv om deler
av slik kompetanse kan finnes hos ulike
miljger i Norge, er det uten tvil Statistisk
sentralbyra som besitter den sterkeste
samlede kompetansen pa omradet. Serlig

betydningsfullt er det at Statistisk sentral-
byra har betydelig erfaring og kompetan-
se i & koble opplysninger fra ulike data-
baser. Endelig har Statistisk sentralbyra
betydelig legitimitet i befolkningen og
hos aktgrene nér det gjelder slikt arbeid.
Disse momentene taler for at ansvaret for
etablering av database for kvalitet i sko-
len samles i Statistisk sentralbyra. Selv
om det i utgangspunktet er argumenter
for at slike oppgaver bgr konkurranseut-
settes for & hindre monopoldannelse og
fremme effektivitet, er stordriftsfordelene
og kvalitetskravene i dette tilfellet s&
omfattende at de &penbart overstiger
eventuelle effektivitetsgevinster ved
konkurranse.

Oppsummering

Tradisjonelle virkemidler i utdanningspo-
litikken har veert rammeplaner, ressurstil-
forsel og politiske signaler. Denne artikke-
len har studert hvilke krav alternative
styringssystemer og virkemidler i utdan-
ningspolitikken stiller til datainnsamling
og evaluering. Vi har fokusert pa resultat-
baserte styrings- og virkemiddelsystemer
hvor skolenes inntekter pavirkes direkte
av oppnadde resultater, og séledes direk-
te pavirker atferden til skoleledere, elever
og foreldre. Sammenhengen mellom
resultater og inntekter er enklest & sette
opp i et eksplisitt belgnningssystem.
Sammenhengen kan etableres ogsa under
fritt skolevalg, men forventede effektivi-
tets- og segregeringseffekter er avhengig
av hvordan rasjoneringsmekanismene
utformes.

Dette tilsier at implementering av alter-
native styrings- og virkemiddelsystemer
ikke vil veere "rett frem" og at det er gode
muligheter for a tra feil.

Resultatbasert styring representerer et
betydelig brudd med styringstradisjonene
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i utdanningssektoren i Norge. Et viktig
poeng i denne artikkelen er at dersom en
vurderer & etablere et slikt system, bgr en
bryte med tradisjonen med ambisigse og
omfattende reformer uten systematiske
evalueringer. Det er argumentert for at
systemet settes opp slik at evalueringer
av beste praksis og av styringssystemene
lar seg gjennomfgre.

Noter

1 Cawley, Heckman og Vytlacil (2001) finner

imidlertid svakere sammenhenger og understre-

ker at identifikasjon av ferdighetseffekter er
sveert vanskelig siden ferdigheter og utdannings-
niva er sterkt korrelert.

"Peer group'-effekter kan defineres som betyd-

ningen av elevsammensetningen i klassen for

enkeltelevens lering.

3 Bonesrgnning, Falch og Strgm (2003) og Falch
og Strgm (2003) er eksempler pd bruk av
Grunnskolens informasjonssystem og Sentralt
tjenestemannsregister for skoleverket for empi-
riske analyser av sortering av leerere mellom
skoler.

4 Et annet eksempel p& en eksperimentell tilnzer-
ming er Lavy (2002) som studerer effekten av
bonusordninger for lerere i Israel basert pé et
opplegg hvor noen skoler ble trukket ut til &
konkurrere om en bonuspott der bonustildelin-
gen ble gjort avhengig av relativ prestasjonsfor-
bedring pé skolen. Resultatene viste at skolene
som konkurrerte hadde betydelig stgrre presta-
sjonsforbedring enn kontrollgruppen.

5 NAEP er den mest brukte "low stake"-testen i
USA. NAEP er forkortelse for National Assess-
ment of Educational Progress, og er en nasjonal
kartleggingsprgve der lite star pa spill.
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Vekst i utdanningssystemet

Per Olaf Aamodt, Norsk institutt for studier av forskning og utdanning (NIFU)
og Nils Martin Stglen, Statistisk sentralbyrd (SSB)

Innledning

I denne artikkelen vil vi ta et tilbakeblikk
pa den norske utdanningshistorien og
rette spkelyset mot det mest igynefallen-
de trekket: den sterke veksten over de
siste 50 arene. Vi vil i fgrste avsnitt bare
gi et kortfattet tilbakeblikk p& hovedtrek-
kene siden midt pa 1950-tallet. Den
tidsmessige avgrensingen er i noen grad
styrt av tilgangen pa sammenliknbare
data. Hovedvekten i artikkelen er lagt pa
a drefte utviklingen og veksten i hgyere
utdanning i den siste 20-arsperioden,
bade fordi dette representerer interes-
sante trekk, og fordi de mer langsiktige
endringene tidligere er behandlet av
Monsen (1993). Utviklingen i hgyere
utdanning blir ferst belyst gjennom end-
ringene i antall studenter samlet og tallet
pa nye studenter. Avslutningsvis drefter vi
hvilke konsekvenser denne veksten far
for tilbudet av hgyere utdannet arbeids-
kraft fram mot 2030.

Utviklingen gjennom 50 ar

Gjennom de siste 50 ar har utdannings-
sektoren gjennomgétt en rekke dyptgri-
pende endringer, men de mest igynefal-
lende er vekst og reformer (Monsen
1993). I Igpet av denne perioden har
Norge utviklet seg fra et utdanningsfattig
til et utdanningsrikt samfunn. I de forste

arene etter 2. verdenskrig var det gjen-
oppbygningen av landet som ble priori-
tert: alle ledige hender trengtes, og ut-
danning ble ikke spesielt prioritert. Men
allerede midt p& 1950-tallet endret dette
seg. De fgrste reformene gjaldt grunnsko-
len, og spesielt er utbyggingen av den 9-
arige skolen viktig. Overgangen fra 7-arig
til 9-arig grunnskole som ble overlatt til
den enkelte kommune, fant sted gradvis
fra 1960, og var fullfert for 1975. I den
sammenheng ble den tidligere realskolen
erstattet av ungdomsskoletrinnet.

Figur 1 viser at fra et samlet elev- og
studenttall pa vel 550 000 i 1955 gkte

Figur 1. Elever og studenter. 1955-2000
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Kilde: Utdanningsstatistikk, Statistisk sentralbyra (SSB).
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antallet jevnt, passerte 800 000 i 1975,
og kom opp i 1 million i 2000. Utviklin-
gen i perioden 1955 til 1975 viser klart
effektene av innfgringen av 9-arig skole.
Etter en rask vekst pa det videregdende
trinnet pa 2. halvdel av 1950-tallet gikk
elevtallet pa dette nivéet tilbake, men
pkte tilsvarende pa grunnskoletrinnet
etter hvert som ungdomstrinnet erstattet
realskolen. Etter at reformen var ferdig
utbygd i hele landet fortsatte sé elevtall-
ene pa videregdende trinn a gke igjen, for
sa a bli redusert etter 1990 som fplge av
synkende ungdomskull. Ogsa elevtallet i
grunnskolen sank etter 1980, mens den
kraftige veksten mellom 1995 og 2000
skyldtes at sekséringene begynte pé
skolen i forbindelse med Reform 1997.
En tredje stgrre reform var etableringen
av hggskolesektoren fra 1970, der det
dels ble etablert nye institusjoner (dis-
triktsh@gskoler) og dels skjedde en opp-
gradering av allerede eksisterende tilbud
(Izererskoler, tekniske skoler). I figuren
har vi regnet disse utdanningene som
hgyere utdanning ogsa fgr 1970. Blant
stgrre utdanningsreformer bgr ogsé
Reform 94 i videregdende oppleering
nevnes. Denne reformen gav en lovfestet
rett til videregdende opplering, og dess-
uten ble strukturen endret for & bedre
giennomfgringen (jf. artikkelen til Mar-
kussen og Aamodt om gjennomstrgmning
i utdanningssystemet). Siden de aller
fleste 16-aringene begynte i videregéende
opplering allerede fgr Reform 94, kan
ikke effekten avleses i statistikken for
denne aldersgruppen. Men andelen av
17- og 18-aringene i videregdende opp-
leering gkte som fglge av denne reformen.

Tallet pa personer under utdanning av-

henger i betydelig grad av stgrrelsen pa
de aktuelle aldersgruppene. I Norge har
det etter 1945 veert betydelige svingnin-
ger i fpdselstallene. Etter en topp i 1946
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1& fodselstallet pa et temmelig stabilt niva
mellom 60 000 og 64 000 helt fram til en
ny topp pa rundt 67 000 mellom 1965 og
1969. Tallet sank sa raskt til bare litt over
50 0001 1977, og forble pa dette nivaet
til en ny vekst til rundt 60 000 pé slutten
av 1980-tallet.

Siden alle barn gar i grunnskole, og etter
hvert ogsa nesten alle begynner i videre-
géende oppleaering, vil kapasiteten i disse
skoleslagene bli mye sterkere bergrt av de
demografiske svingningene enn hgyere
utdanning. I hgyere utdanning er sam-
menhengen naturlig nok mindre direkte,
bade fordi andelen som begynner i hgye-
re utdanning er langt lavere enn i videre-
géende opplering, og fordi studentene er
spredt over et mye bredere aldersintervall
enn elevene i grunnskolen og videregaen-
de opplaering. Men néar antall 19-aringer
synker med over 25 prosent fra slutten av
1980-tallet til midt pa 1990-tallet, skal
det mye til om ikke dette far konsekven-
ser i form av svakere tilstrgmning til
hgyere utdanning.

Figur 2 viser hvordan stgrrelsen pa al-
dersgruppene 16, 19 og 24 ar har endret

Figur 2. Befolkningen i utvalgte aldersgrupper.
1971-2001
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Figur 3. Elever og studenter i prosent av alders-
gruppen. 1962-2000
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Kilde: Utdanningsstatistikk, Statistisk sentralbyra (SSB).

seg gjennom de siste 30 arene, og hvor-
dan endringene i fgdselstallene reflekte-
res. Antall 16-aringer som er den alders-
gruppen de nye elevene i videregéende
oppleering normalt rekrutteres fra, gkte
kraftig fra midten av 1970-tallet, nadde
en topp pa andre halvdel av 1980-tallet,
for sa & synke kraftig. Antall 19- og 24-
aringer, som representerer noen av al-
dersgruppene i hgyere utdanning, viser
tilsvarende mgnster, men faseforskjgvet
med et tilsvarende antall ar. Figuren
peker i retning av at tilgangen pé nye
studenter kunne ventes & avta fra rundt
1990 og ut mot 2000. Som vi kommer
tilbake til, viser den aktuelle utviklingen
et ganske annerledes resultat.

I figur 3 har vi framstilt utviklingen fra
1962 i andelene av arskullene som er
under utdanning pé fire alderstrinn, 15,
16, 19 og 24 é&r. For alderstrinnene 19 og
24 ar er det ikke gjort noe skille mellom
de som er i videregédende og de som er i
hgyere utdanning. Vi ser igjen effekten av
innfgringen av 9-rig skole som fgrte til
at andelen av 15-aringer i utdanning kom
opp i 100 prosent i lgpet av 1970-tallet.
Ogsé andelen for 16-aringene steg jevnt

og sikkert for sé & stabilisere seg pa ca.
95 prosent etter 1990. Ogsa for de to
eldste aldersgruppene skjedde det en
vekst, men for 19-aringene var det fgrst
en stagnasjon fra rundt 1970, noe som
henger sammen med en gkende tendens
til & utsette studiestarten etter avsluttet
videregéende opplaering. Fra slutten av
1980-tallet skjedde det sé en kraftig vekst
i utdanningsandelen for 19-aringer, etter
hvert ogsa for 24-aringene. Dette falt
sammen med den kraftige veksten i
hgyere utdanning i denne perioden, noe
som er tema for hoveddelen av denne
artikkelen.

I takt med gkningen i elev- og studenttal-
lene gkte ogsa ressursene til utdannings-
formal. Offentlig sektors forbruk til ut-
danning gkte fra 2 til 5 prosent av brutto-
nasjonalproduktet fra 1950 til 1970, og
har siden ligget pa mellom 5 og 5,5 pro-
sent. Hele tida etter 1950 har utgiftene til
utdanning ligget hgyere enn utgiftene til
helsevesenet, og etter 1960 har forbruket
ogsa veert hgyere enn forsvarsutgiftene
(Monsen 1993).

Den enorme veksten i utdanning etter
1950 er ikke noe spesielt for Norge, men
har funnet sted i alle industrialiserte land
omtrent parallelt. Det ligger et komplekst
sett av arsaker bak utviklingen: gkte
kompetansekrav i et arbeidsliv i takt med
stadig mer avansert teknologi, interessen
for & ta utdanning har gkt bade fordi
utdanning er blitt stadig viktigere for
sjansene i arbeidslivet og pa grunn av
velstandsgkningen, og ikke minst har
veksten veert paskyndet og lagt til rette
for gjennom politiske prioriteringer.
Samtidig har utdanningsveksten pavirket
utviklingen i samfunn og arbeidsliv i
betydelig grad. Det faktum at stadig flere
tilbringer stadig flere ar i utdanning har
mange viktige konsekvenser. Mens
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flertallet av de unge som forlot folkesko-
len som 14-&ringer pa 1950-tallet gikk
direkte ut i jobb, og et mindretall gikk
videre til realskole, gymnas og hgyere
utdanning, begynner i dag nesten alle i
videregdende oppleering, og om lag halv-
parten i hgyere utdanning (Aamodt
1996). Mens det var bruk for de aller
yngste i arbeidslivet for 50 ar siden, er
det ordinere arbeidslivet i dag mer eller
mindre stengt for de unge under 20 &r.
Dette fgrer til feerre yrkesaktive ar, og
spesielt den gkte deltakingen av kvinner i
utdanning bidrar til at familieetablering
og barnefgdsler utsettes.

Veksten i hgyere utdanning pa 1990-
tallet: arsaker og konsekvenser

Samlet studenttall

P4 siste halvdel av 1980-tallet pekte de
fleste fakta i retning av stagnasjon og
kanskje tilbakegang i hgyere utdanning.
Dette hadde blant annet sammenheng
med at ungdomskullene néddde en topp,
og ville gé sterkt ned i lgpet av forste
halvdel av 1990-tallet. Det var heller
ingenting som tydet pa at de unges inter-
esse for hgyere utdanning var gkende.
Tvert om forte hgykonjunkturen — ofte
omtalt som "jappetida" — til at det var lett
& fa jobb uten mye utdanning, og at
langvarige studier ble betraktet som lite
lpnnsomme. Det var derfor atskillig be-
kymring for sviktende sgkning til hgyere
utdanning, og spesielt til studier pa ho-
vedfagsniva og til studier rettet inn mot
helse- og sosialsektoren, skole og barne-
hage. Hernesutvalget, som presenterte sin
innstilling sommeren 1988, antok likevel
at kapasiteten i hgyere utdanning métte
gkes til 105 000 i 1995. Allerede da
Stortingsmelding nr. 40 (1990-91) ble
lagt fram, ble det konstatert en sterk
gkning i sgkningen til hgyere utdanning.
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Ut fra visse forutsetninger ble det anslatt
at det kunne bli behov for 130 000-

150 000 studieplasser innen 1995, og at
dette ville dekke behovet for resten av
tidret. Folgende regnestykke ble i noen
sammenhenger brukt som en illustrasjon:
Sett at arskullene i studieaktiv alder
ligger pa 60 000. Det forutsettes at halv-
parten av disse starter i hgyere utdan-
ning, og at studentene i gjennomsnitt "tar
ut" fem ars studietid. Dette regnestykket
gir et behov for 150 000 studieplasser.
Alle disse forutsetningene la inn hgye
anslag: Arskullene gikk i realiteten ned
under 55 000 i en periode, studiefrekven-
sen ble pé det tidspunktet beregnet til &
passere 30 prosent, og et gjennomsnittlig
antall studiear pa fem er et hgyt tall,
siden de fleste studentene befant seg i
hggskolene med 3-4 ars studier, og man-
ge universitetsstudenter avsluttet for de
kom s& langt som til hovedfagsnivéet.

Siden alle disse faktorene ble beregnet ut
fra hgye estimater, framstod derfor en
kapasitet pd 120 000 studieplasser som
mer realistisk. En kapasitet pa 150 000
ville ogsa gi rikelig rom for studenter i
etter- og videreutdanning, og burde pa
alle méter representere et gvre realistisk
anslag for studenttallet fram mot tusen-
arsskiftet.

Rundt 1988-1989, mens de fleste spa-
dommer, bekymringer og indikasjoner
pekte i retning av stagnasjon i hgyere
utdanning, fikk vi en kraftig gkning i
tilstremningen. Omslaget skjedde s& bratt
at de statistiske "lyttepostene" som ngd-
vendigvis trenger litt tid til & registrere
endringer, ikke fanget det opp. Det er
neppe tilfeldig at dette skjedde samtidig
med at konjunkturene endret seg i nega-
tiv retning og med en sterk vekst i ar-
beidsledigheten. Veksten i studenttallene
som ble registrert utover pa fgrste halvdel
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av 1990-tallet, gjorde at maltallene fra fa
ar tilbake framstod som neermest komis-
ke. Maltallet fra Hernesutvalget pa

105 000 for 1995 var passert allerede i
1988, samme ar som utvalget la fram sin
innstilling. I 1995 hadde studenttallet
nadd 176 000, og til tross for en viss
demping av veksten, hadde tallet i 2000
passert 190 000 ved norske leeresteder. I
tillegg ble ogsa tallet pa studenter i utlan-
det fordoblet fra 7 000 i 1990 til 14 000 i
2000. I forhold til regnestykket foran er
det gvre anslaget passert med 50 000 nar
vi regner med studenter i utlandet. Dette
viser at enten ble studiefrekvensen og
studielengden klart undervurdert (ars-
kullenes stgrrelse gir lite rom for usikker-
het), eller at en slik forenklet modell ikke
er egnet til & beregne antall studieplasser.

Figur 4 viser at det har vert en relativ
jevn vekst i det samlede studenttallet
over hele perioden etter 1980, men for-
delingen av veksten mellom universiteter
og hggskoler har variert ganske mye.
Fram til slutten av 1980-tallet var
studenttallet ved universitetene temmelig
stabilt, og hadde holdt seg pa et niva
rundt 40 000 helt fra midt pa 1970-tallet.
Da sgkningen til hgyere utdanning gkte
kraftig fra 1988, var det universitetene

Figur 4. Studenter. 1980-2001
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som hadde storst fleksibilitet til 4 ta inn
flere studenter, og de fleste studiene
hadde ikke noen streng adgangsbegrens-
ning. Med en undervisningsform preget
av store forelesninger og mye selvstudier
kunne de organisere et tilbud til et raskt
gkende studenttall. I det minste gjaldt
dette studier der kapasiteten i liten grad
var begrenset av laboratorieplasser eller
annet teknisk utstyr. Dermed ser vi at
universitetenes studenttall vokste raskest
i perioden fra 1988 til midt p& 1990-
tallet, for deretter a flate ut igjen.

Det faktum at veksten i den forste perio-
den hovedsakelig skjedde ved universite-
tene skyldtes fgrst og fremst at det var
her det var enklest & utvide kapasiteten
raskt, og ikke ngdvendigvis fordi dette
var i trdd med arbeidsmarkedets behov
eller sgkernes interesser. I denne perio-
den ble myndighetene kritisert for ikke &
kunne tilby studieplass til enda flere,
mens fa reiste spgrsmal om denne raske
utviklingen var gnskelig. Og selv om den
nesten eksplosive veksten ved en del
universitetsstudier utvilsomt skapte bety-
delige pressproblemer, var tilgangen pé
pkte ressurser og flere studenter ogsé
kjeerkommen etter mange ar med tilneer-
met stillingsstopp.

Likevel ble det temmelig klart at en vide-
refgring av det hgye studenttallet kunne
fore til ove