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Forord
Denne avhandlingen har veert skrevet mens jeg htrrhim arbeidsplass pa
Hagskolen i Sgr-Trgndelag, program for barnevemhspegutdanning.

Barnevernspedagogenes utdannelse er innrettet@g@ skal hjelpe utsatte barn og
unge.

Arbeidet springer ut av en undring over hva som esemed utsatte barn og over
skolens rolle i deres liv. P4 den ene siden ereskdbr alle; den er derfor
tilsynelatende ikke spesielt relevant for utsatenbRetten til opplaering er ogsa en
rett som er sa selvfglgelig at det kan synes unmdiged regulere den spesielt. Det
kan synes som det har fart til at rettigheten &t &k usynlig at den i noen tilfelle
overses.

Pa den andre siden kan det se ut som om skoldarsgil rolle for hvor utsatt et
barn blir. A oppleve nederlag i skolen kan gjgrenaen mgter livet som ung
voksen med et vanskelig utgangspunkt, mens et Isamm blir utsatt for
belastninger, kan fa et godt grunnlag for & klag wed a lykkes i skolen

Motivet har vaert a avklare den rettslige regulezimgv skolens ansvar for alle barn
som den sentrale sosialiseringsarena for barn fusarat, ved siden av hjemmet.
Som min analyse vil vise, kan disse to samfunnsisgpnene ikke betraktes

uavhengig av hverandre.

| den perioden jeg har arbeidet med avhandlingended skjedd omfattende
endringer i lovverket og de pagar fortsatt. Jeg dat sluttstrek ved 1.1.2007 og
ikke tatt hensyn til lovendringer eller dokumerdem er kommet etter den tid.

Jeg har gjort dette arbeidet i en periode av nutthvor jeg har lagt bak meg
perioden med barn i skolealder. Uten disse erfanegav levd liv ville jeg
antakelig ikke ha veert oppmerksom pa betydningedeproblemstillingene jeg
behandler.

Jeg vil hape at arbeidet blir til nytte for lovgireesom skal regulere dette feltet, for
juristkolleger og andre som skal anvende lovverketn farst og fremst for barn
som trenger omsorg fra kloke voksne for & mestreamskelig hverdag.






Abstract

The Child’s Right to Education and to Protectiomiagt Marginalization in Public
School.

The legal regulations of the Child’s rights and tbiligations depending on
parents, school and the Childs Welfare Service amwdy are analyzed in this
dissertation.

For children growing up in Norway home and schael main socialization arenas.
Attending school is a main daily life activity dong childhood as well as a
preparation for an independent life. Success ioalcbften leads to success in life,
while social misery often correlates with poor emtian. To prevent children form
being marginalized in school is a major cause.

The child’s substantial rights to education anccéoe are safeguarded as human
rights in The Convention on the Rights of the Chilgdhich was in 2003
incorporated into Norwegian legislation. Accorditagits Article 4, the state shall
undertake all appropriate legislative, administigtiand other measures for the
implementation of the rights recognized in the Gariion.

To fulfil the child’s right to education and to peat it from being marginalized is a
responsibility for three social institutions; therhe, the school and for some
children also the Child Welfare Service. Each anthis regulated by its own act,
The April 8. 1981 Children Act, the July 17. 1998il@ Welfare Act, and the July
17. 1998 Education Act. The roles of the grown-uppresenting the three
institutions are different. Parents have an utnpessonal relation to their specific
child, teachers and child welfare workers as pigmls employed in civil
service. Together the three institutions contit three- party system with the
mandate to bring the nation’s children from childdantil young citizens.

The main question in the dissertation is: Has ystesn of the three institutions,
each of them and together, the ability to safegtiadahild’s right to education and
to protect it from being marginalized in school.

The concept of marginalisation is defined to fouuaions, which often occur
together. The child is marginalized:

1 When it does not attend school, for whateveraeas.g. parents hold the
child at home or the child does not want to go bseaof academic or social
failure, or is for other reasons truant

2 When the child is academically marginalized, begause a need of



special education, which is not recognized or prigpaet

3 When it is socially marginalized, exposed to mobgbout freezing or not
included in the learning community in school

4 When it because of home conditions is not abjgadit from education
according to its gifts and abilities

A systems theoretic perspective is used in theedesson to view each of the three
social institutions, home, school and Child Welf&ervice as a part of a totality.
The legal system is analyzed from the child’s pectpe and from an institutional

perspective. These two perspectives are combin#gtkianalysis by first analyzing

the child’s rights in relation to each of the séamstitutions and then to the system
as a whole.

Due to the regulations, the system has a capaaitgrant the child a «double

grown-up attention». In principle, it enables onartp to compensate for

weaknesses with one of the others. This is howatrss to function for the majority

of Norwegian children. However, some children «slisome drop out of school

and some do not develop their capacity. In casediegations for compensation
for lost or lacking education, as a pattern, atéase successful, though exceptions
may occur. Empirical studies indicate that it mag Hue to more general

characteristics which reveal that school functitwest for middle class children

with well-educated parents.

| have examined the conditions for each of thedls@cial institutions to take their
share of a common responsibility for the child vihis marginalized, or is at risk to
be marginalized in school; presuming that theititgbmay depend on its ordinary
ways of function.

A historic review of the three institutions shovimatt since the predecessor of the
Child Welfare Service was enforced 1900; each @& plarties has developed
independent of the others and in different rhythfnstabile structure has however
been a premise of task sharing between them, whashbeen unspoken except
when changes have been considered.

When act reforms have been prepared, the coreclrba@ institutions has been in
focus. Many questions of marginalized children ahal seem to have fallen
between the systems, either being expected towdhe main rules, or being more
suitable for regulation elsewhere.

The year 2003 seems to be a turning point. The @uion on the Rights of the
Child was incorporated in the May 21. 1999 Humagh®& Act and major reforms
were made in all the three laws, thereby strengpigetiie child’s rights. According
to the school reform and the child welfare refosmaeell, the social institutions are



expected to support and increase the parents’ dempe to raise the child and
their parental authority for the child. It seemdan awareness of weaknesses in
the system as well as an intention to improve it.

The analysis of the parts of the system and thesyas a whole indicates that the
weak parts in the structure are the meeting pdetaeen the institutions; between
home and school, between home and Child Welfargicerand between Child
Welfare Service and school. The present regulationone hand opens up for
flexible solutions. On the other hand the child nséy in case of doubt or conflict
about the responsibilities for each of the partiscording to the rulings of the
courts this practice mainly has been in accordanttethe law.

The Convention on the Rights of the Child impospsruthe state an obligation to
clarify the responsibilities for each of the pastiand to take necessary measures.
Choosing incorporation to implement the Conventionthe Rights of the Child
into the national legislation, Parliament has a woimment to give the child’s’
rights the best protection possible. This raisesygizated questions; however,
which the legislator has pushed before itself.

To tighten the gap at the meeting points, it wdlhecessary to strengthen the three
institutions’ common responsibility to prevent thée child is marginalized in
school. The school and child welfare reforms mayirtierpreted as small steps
towards regulating the child’s rights towards tlgetem as a whole instead of on a
one-to-one basis.

This way of promoting the best interests of thddchiould, however, challenge the
institutional autonomy as well as the institutionationality on which the
development of each of these institutions has Hmesed. It also challenges the
adult rationality, according to which the childights are regulated. An adult is
expected self to decide whether or not to makeofisgelfare state rights, and to
implement these goods and services into their dédy Being unable to maintain
its rights on its own, the child is dependent dmeos when the parents fail. Giving
the three social institutions a common respongybtio fulfil the child’s rights,
might be a way to compensate for the child’s latkoomal ability to maintain its
rights on its own.

That would also challenge the legal structure. 921% committee proposed to
combine in one common act all regulations regardimtyl care. This idea might be
worth reconsidering. Including the school as wethuld clarify its role as a main
structure in legal regulations for preparation ofizg persons to live an individual
life in society.
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1 Innledning

1.1 Avhandlingens tema og hovedproblemstilling

1.1.1 Hovedproblemstillingen

Hovedproblemstillingen for denne avhandlingen ewoHgodt er de rettslige

mekanismene som regulerer skolens, hjemmets ogVemjenestens ansvar for
barnets opplaering hver for seg og samlet, egnéatdikre at barnets rett og plikt til
oppleering blir realisert og til & motvirke at barb#ér marginalisert i skolen?

| den norske barndommen har skolen en selvsagt ptas et sted for a leere og for
a treffe venner. Alle barn har rett og plikt til drs oppleering i grunnskolen og
deretter rett til minst tre ars videregaende opipigeDe fleste barn og unge bade
oppfyller sin plikt og utnytter sin rett til opplaag. Men enkelte barn mgter av
ulike grunner aldri opp i grunnskolen, noen har rirgeaer eller uteblir over lengre

tid. Atter andre avbryter skolegangen far skoleplik er oppfylt, og en del

giennomfgrer med langt darligere utbytte enn dechiaer til. Selv om skolen er for

alle, har noen et marginalt forhold til skolen. Mi#t mener jeg at de enten faktisk
taper eller star i fare for & tape sin tilknytnitiy skolen, eller at de har en

oppleeringssituasjon, faglig eller sosialt, som ggarderes leeringsutbytte ikke
samsvarer med deres evner og forutsetninger. Ret@vhandlingens tema. Jeg
kommer tilbake med en del eksempler pa marginaligeérdagens skole i pkt. 1.2.

Der vil jeg ogsa forklare neermere hvordan jeg braette begrepet.

Jeg vil understreke at det ikke synes a vaere misktyrekk ved den norske skolen.
Bakgrunnen for oppleeringsreform&unnnskapslgftesom iverksettes i disse dager,
er en uttrykt bekymring over at det har veert lamtrhye vekt pa elevenes trivsel
mens de laerer for litt.En undersgkelse fra 2002 viser at de fleste bgmange er
tifredse med sin skolesituasjon, de har et godtidlal til sine foreldre, gode venner
og en aktiv fritid> «De fleste» betyr at det ikke gjelder alle. Ferbérna som ikke
gar pa skolen eller som mistrives, kan situasjonate bekymringsfull. Deres
situasjon er min hovedinteresse. Men de kan ikkeakies lgsrevet fra en sosial
kontekst som ogsa& omfatter de andre; i skolenlei ahmme bat.

En rektor ved en ungdomsskole i en stor by beskeila/ene i dagens skole ved en
tredeling: De fleste er flinke, arbeidsomme, andssi og har god stgtte hjemme,
men noen i denne gruppen kjeder seg og far fortftidringer. En annen gruppe

! se St. meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering2-16
2 Rossow, Ingeborg (2003): Ungdommen na til dagdl fréa<Ung i Norge 20025 Tidsskrift for Ungdomsforskning nr.
1 2003s. 89-97
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barn har problemer som skolen, i et mer eller mandodt samarbeid med
foreldrene, strever med & finne ut av. Noen av den behov for spesielt
tilrettelagt undervisning, noen opplever probleméjemme; vold, rus,
familieopplgsning, kriminalitet og arbeidslgshetoen merker ogsa at fattigdom i
hjemmene gar utover barna. Noen barn er lite flinkesial omgang med andre,
enkelte mobber eller mobbes. Skolen kan ogsa oppaé¢wnoen er annerledes pa
ulike mater, for eksempel barn med krigserfarirgjlar alvorlig sykdom.

En tredje gruppe, som det gjerne finnes noen avsterk skoler, er barn med
alvorlige atferdsproblemer. Pa de lavere arstrienkan det veere aggressive og
urolige barn som har problemer i forhold til andfed ungdomstrinnet er
problemene ofte mer uttalt ved at ungdommene skutkser seg, bruker vold eller
driver haerverk. En del har kontakt med miljger taerskolen, ofte med eldre
ungdommer i mer eller mindre asosiale gjenger. ®©ls@na gjgr mye ut av seg i
skolen. De far stor oppmerksomhet og kan oftelgatig til spenning, opplevelser
og status og fa med seg andre pa ulovligheter.dbedgsa friste eller presse andre
inn i stoffavhengighet og gjeld og true skolemitj@g sikkerheten til medelever.
De representerer en dobbelt utfordring for skolea.den ene siden har den et
ansvar for & holde dem fast slik at de ikke mistekerfestet i skolen, som den
viktigste normalarenaen i samfunnet. Pa den aridem sna skolen sikre de andre
barnas daglige trygghet og deres motstandsevnedmgidvirkninger som disse
elevene utsetter dem for.

Skolens plass i dagens barndom gjgr at opplevedseskolehverdagen har stor
betydning for barnets trivsel og selvoppfatningrrigds fremtidsmuligheter er ogsa
avhengig av hvordan det har gjennomfert den grggdede oppleeringen. Det er
begrunnelsen for & sette sgkelyset pa det fenoméegt omtaler som
marginalisering i skolen.

Ansvaret for at barn vokser opp og finner seg elftee som ansvarlige

samfunnsborgere, pahviler ikke skolen alene. Hjetrimae det primezere ansvaret
for barnets oppvekst, og er en ngdvendig samartegioteer for skolen. Noen barn

far ogsa bistand fra barnevernet som en tredjearisstmed ansvar for barns
oppvekst. | tillegg far barnet selv, med gkenderldt gkende ansvar for sin egen
skolegang.

For hjemmet, skolen, og barnevernet som samfurtitsisjpner er ansvaret for
barnets omsorg og oppleering et hovedanliggendesrDegulert av hver sin lov. |
lov om barn og foreldre (barnelova) av 8. april 198. 7 (bl.) reguleres rettigheter
og plikter i forholdet mellom barnet og foreldremg deres forhold til omverdenen,
herunder skolen. Lov om grunnskolen og den vidamedd oppleeringa
(oppleeringslova) av 17. juli 1998 nr. 61 (opl.) ukger i farste rekke rettigheter og
plikter i forholdet mellom barnet og skolen, memeholder ogsa rettigheter og
plikter for foreldrene. Lov om barneverntjenestagirGevernloven) av 17. juli 1992
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nr. 100 (bvl.) regulerer barnevernets virksomhedrtr barn og foreldre og i noen
grad ogsa forholdet utad, ogsa forholdet til skolen

Rettskildebildet pa dette omradet har de senestaedgjennomgatt betydelige
endringer. | august 2003 ble FNs konvensjon om diarnrettigheter
barnekonvensjon (FNB) inkorporert i norsk rett \ed endring i lov av 21. mai
1999 nr. 30 om styrking av menneskerettighetenaingt i norsk rett
(menneskerettsloven) (mrlj.Samtidig ble det foretatt en rekke endringer irand
lover, seerlig for a styrke respekten for barnetsspynkter i samsvar med FNB
artikkel 12.

FNB har i sinpreambe] eller innledningstekst, noen overordnede priresipgnm
staten er forpliktet til & ivareta overfor barn wgge. Jeg vil seerlig fremheve to av
dem. | strekpunkt 7 slas det fast at de stater sopart i konvensjonen, mener at
barn fullt ut bar forberedes til & leve sitt egeti lsamfunnet og oppdras i pakt med
FN-paktens idealer. | strekpunkt 11, som er saeeligvant for barnevernets arbeid,
erkjennes at det i alle land i verden finnes bam &ver under seerdeles vanskelige
forhold, og at det ma tas seerlig hensyn til slikenb FNB innholder en katalog av
rettigheter for barnet, blant annet til omsorg pgleering. Ved inkorporeringen ble
konvensjonen ved motstrid gitt forrang foran naajerbestemmelser, jf. mrl. § 3.

| barnevernet ble det gjennomfert en reform i m@D ved at ansvaret for
andrelinjetjenesten ble overfart fra fylkeskommun@énstaten! Til grunn for
reformen 1& NOU 2000:12 &nevernet i Norgéawvor Befring-utvalget pa grunnlag
av tilgjenglig forskning om barnevernet kom medrekke anbefalinger til styrking
av barnevernet. Mange av forslagene ble fulgt ofp imeld. nr. 40 (2001-2002)
Om barne- og ungdomsverneg ved senere lovendringer. Den siste endringen i
barnevernloven ble vedtatt ved lov 1. desember 200665 da reglene om
behandlingen i fylkesnemnda ble besluttet overfigrtsosialtjenesteloven til bvl.
kapittel 7.

Barnelovens prosessregler for barnefordelingssalieeogsa vedtatt endret i 2003.
Av praktiske grunner ble samtidig bl. § 31 endred wat tolvarsgrensen i for barnets
rett til & uttale seg ble senket til syv ar. Forendar a styrke respekten for barnets
synspunkter i samsvar med FNB artikkel 12.

Parallelt med disse reformene ble det vedtatt kkerstgrre og mindre endringer i
oppleeringsloven som et oppspill til skolerefornamnskapslaftesom ble lansert
varen 2004 i St. meld. nr. 30 (2003-20a4)ltur for leering. Med virkning fra
skolestart hgsten 2003 ble opl. § 8-2 endret dlikklassen opphgrte som den

8 Endring ved lov 1. august 2003 nr. 86 i lov om meskerettigheter av 21. mai 1999 nr. 30 i krafiktober 2003
4 lov 9. mai 2003 nr. 29, i kraft 1. januar 2004
% lov 20. juni 2003 nr. 40, i kraft 1. april 2004
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grunnleggende organisatoriske enheten i skbEevene hgrer na til &rstrinn og
skolen stilles friere til & organisere elevenelipgrer etter behovKlassestyreren
ble erstattet av ekontaktleerersom skal veere barnets forankringspunkt i skolen og
ivareta kontakten med barnets hjem. Mange skotgaroserer laererne pa arstrinnet

i team som sammen har ansvaret for undervisningealle elevene pa trinnet. Det
gir flere & dele ansvar og oppgaver mellom, ogrearer ikke lenger den eneste
voksne i gruppen.

Et sentralt siktemal meldunnskapslgaftedr a styrke kvaliteten i opplaeringen. Mens
det sentrale kvalitetsmalet lenge var ressursisesat skolen, seerlig leerernes
undervisning, er oppmerksomheten na flyttet tivetees leeringsutbytte. Reformen
var seerlig begrunnet med at norske elever gjennera fir hadde skaret svakt pa
internasjonale elevsammenlikninderBlant annet viste morsmalstester at 17
prosent av elever som gikk ut av grunnskolen ikkeiwstand til & lese norsk tekst.
Ogsa i realfagene presterte norske elever darkg.de antatt at en del hadde sa
lavt leeringsutbytte av grunnskolen at de ville faljemer med videre utdannelse
eller arbeid. Forskningen viser at det er systeskatforskjeller mellom elevene,
avhengig av kjgnn og sosial og etnisk bakgrinn.

Reformene har senere nedfelt seg i nye fagplamertislte i kraft hasten 2006 for
grunnskolen, og som kommer hgsten 2007 for videmredg oppleering. Resultatene
av reformen ma vi avvente. Men en effekt av demterettspraksis og empirisk
forskning fra arene far reformen ikke alltid vil kesirekte relevant.

Det sentrale innholdet i avhandlingen vil veere palgse av barnets rettigheter og
de voksnes plikter i barneloven, oppleeringslovenbagnevernloven og aktuelle

konvensjonsbestemmelser som er av relevans fdar@ sarnets rett til opplaering

og for & motvirke at det marginaliseres i skoleat {iil ogsa omfatte visse aspekter
ved barnets omsorg. Der det ikke er seerregler ammels opplaering, vil det i noen
grad veere ngdvendig & komme inn pa mer generedieinenelser og a slutte fra
systembetraktninger.

Sentralt i analysen vil derfor veere hvordan skolggmmet og barnevernet
forventes & fungere som samfunnsinstitusjoner nmsstaa for barnets oppleering,
bade hver for seg og i forhold til hverandre.

| tillegg til at de nevnte reformene fagrer til eimdyer innen hver av de tre
institusjonene representerer de nye forventningefotholdet mellom skolen,

hjemmet og barnevernet i tiden fremover. Bade sipgen og verdikonflikter innen

hver av institusjonene og i forholdet mellom dem ka konsekvenser for i hvilken
grad reformene lykkes.

5 lov 27. juni 2003 nr. 69, i kraft 1. august 2003
" St. meld. nr. 33 (2002-2003) Ressurssituasjonearirgpplaeringen m. m s. 39-44
8 St. meld. nr. 30 (2003-2004) s. 85
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Jeg vil prgve a fange inn dynamikken i endringspsesne som forventes ved & se
pa den historiske utviklingen av hver av de trditnsjonene og deres forhold til
hverandre. A forst& hvordan de har blitt slik dé @ag vil gi en bakgrunn bade for
a forstd dagens rettstilstand og betingelsene mairieger fremover. En del av
skolens og barnevernets felles historie tas detdie vdager oppgjer med.
Granskningen som har funnet sted av tidligere sitbehandling av enkelte grupper
barn i skolen, er lite flatterende for skolens bitle® Den er lite vektlagt i de
skolehistoriske standardverkene som ofte er skravetskolefolk og, preget av
gnsket om & tegne skolens selvporti®tette oppgjeret representerer pa flere
mater utfordringer ogsa for dagens skole.

| oppleeringslovens formalsparagraf defineres barogplaering som en oppgave
for skolen i samarbeid med hjemmet. Hiemmet havielsak ansvaret for barnets
grunnleggende omsorg mens skolen har ansvaret fegge til rette for barnets
lzering. Oppgavene griper over i hverandre ved mldoenes omsorgsansvar ogsa
omfatter et ansvar for barnets opplaering. Skolen p& sin side bade et
omsorgsansvar for barnet mens det er pa skolen vigst ansvar for & fglge med
hvordan barnet har det hjemme. Enkelte oppgavesdgrheller ikke uten videre
definere som enten skolens eller hjemmets. Psykaloijersti Ericsson og
kriminologen Guri Larsen hevder at a gjgre et dkate av barnet er sentralt
anliggende for fellesskapet av skolen og foreldrerBet store Vi»: Ved en viss
oppnadd alder far barnet ansvaret for sin egeregkolg. A dyktiggjere barnet til
etter hvert selv a forvalte dette ansvaret, er agsdangsiktig felles oppgave for
skolen og hjemmet.

Flere steder i avhandlingen vil jeg komme inn pa desrmere ansvarsdelingen
mellom skolen og hjemmet. Kilder til uklarhet haext bade hvor stor innflytelse
foreldre skal ha i skolen og hvilke forventningétolen skal kunne stille til
hjemmene. Nar det oppstar konflikter, er det ofieeuoppfatninger av hvorvidt det
gar noen skarp grense mellom skolens og hjemmstsagrhvor den gar og hvem
som i tilfelle har kompetanse til a trekke den. §&thvil gjerne uenighet mellom
de voksne ga ut over barnet.

Barnevernets oppmerksomhet er farst og fremst tretiet barnet og mot
foreldrenes omsorg i hjemmet. At barnevernets hiagelt eller fraveer av handling,
ogsa kan ha konsekvenser for barnets skolegangs ffte & veere mindre paaktet.
Hvorvidt barnevernet har et selvstendig ansvarp@rsamfunnets vegne a sikre

9 NOU 2004:23 Barnehjem og spesialskoler under lupener ogsa foretatt lokale granskninger av bgemeli Bergen,
Oslo og Trondheim.

10 Edvardsen, Edmund (1996): Den gjenstridige allnkele og levebrgd i et nordnorsk kystsamfunn 84511900 s.
11

1 Ericsson, Kjersti og Larsen Guri (2000): Skolebagrskoleforeldre s. 26 flg.



22

barnets skolegang, og hvor langt dette ansvarfelleé gar, vil vaere en del av
analysen. Det synes & volde en del uklarhet i pgaks

Et siktemal med avhandlingen er & foreta en anabgseurdering av de rettslige
mekanismene som regulerer skolens, hjemmets og\rmmets ansvar for barnets
oppleering og for & motvirke at det marginaliserekadlen. Det vil for det farste
kreve en klarlegging av innholdet i rettigheterpidster i forholdet mellom barnet
og hver av de voksne som har ansvaret for barndoodets opplaering. For det
andre vil det kreve en analyse av barnets fornbkelve systemet som dannes av
disse tre institusjonene. Barnets rettslige posisjd ses i en kontekst hvor
forholdet mellom staten og institusjonene, forholdestitusjonene imellom og
forholdet mellom nasjonal rett og menneskerettigkmivensjonene er betingelser
for deres funksjonsmate.

Partene lever ogsa i en sosial kontekst hvor fodtotil omgivelsene utenfor
analysefeltet har betydning. Det enkelte barn @& daglige vandringer mellom
hjemmet og skolen, hva enten hjemmet er i forekelsargi eller barnevernets. Med
et uttrykk fra sosialpsykologen Urie Bronfenbrenngmakkes det ofte om
barndommens gkologiske landskapHer inngar bade gvrig familie, nabolag,
venner somdirekte har betydning for barnets tilhgrighet, trivsel otyikling og
samfunnets institusjoner sonmdirekte pavirker forholdet mellom dem, som
arbeidslivet, velferdsstatens tilbud og internasjerforhold. Med gkende alder har
barnet et rom for organisert eller uorganisertidritvor jevnaldrende far starre
innflytelse. | psykologisk og samfunnsvitenskapeliprstdelse av barns
sosialisering legges det gkende vekt pa hvordanmastrer relasjonene til
omgivelsene utenfor hjemmet i tillegg til forhold@tforeldrene. Den teknologiske
utviklingen gjar at flere av barnets relasjoneupntatt fra foreldrenes innsyn enn
tidligere.

De rettslige reguleringene omfatter fgrst og frebashets forhold til foreldrene. De
forventes & administrere familiens sosiale liv egde til rette for utvikling av
barnets relasjoner til omverdenen. Skolen starihen seerstilling ved at den
gjennom barnets rett og plikt til oppleering griyrende inn i store deler av
barndommen. Unntaksvis griper ogsa barnevernetried sine tiltak, med eller
uten foreldrenes samtykke. Det ordinsere er at skalg hjemmet gir barnet
nadvendig ballast slik at det med gkende alder katvta regi pa forholdet til
verden utenfor hjemmet. Barnets evne til & mestriedldet til omgivelsene vil ofte
komme til uttrykk i den maten det klarer seg padehkpfaglig og sosialt.

Etter hvert som barnet blir eldre, ma det i gkegdal ta ansvaret for seg selv og
sta til rette for sine gjerninger, mens de voksimedlytelse far mer karakter av

12 Bronfenbrenner, Urie (1976): Opvaekst og miljs. @Risk socialisationsforskning s. 117-121
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«fjernkontroll»*® Det sentrale spgrsmalet er hvor langt lovgivningem regulerer
skolens, hjemmets og barnevernets ansvar, gar reesyh til & sikre at barnet
tilegner seg den kompetanse som skolen skal givi@gre hvordan barnevernet
kan komme inn og kompensere nar det ordineere sgstevikter. Nar noen barn
faller utenfor i skolen, er spgrsmalet om regeleerkke er bedre enn at det er
forenlig med gjeldende rett at det skjer et visstinn», eller om forklaringen kan
veere at regelverket ikke fglges.

De spgrsmalene jeg reiser, dreier seg om daglidiiivet stort antall mennesker. |
hjemmene og pa lavt forvaltningsniva i to etateprgs daglig mengder av
beslutninger som meget sjelden blir brakt inn famdtolene. | hvilken grad
regelverket er normerende for de handlinger soretést og i hvilken grad det
faktisk fglges, har vi derfor meget begrenset eisipkunnskap om.

Fra rettspraksis, statistikk, forskning, offentligekumenter og andre spredte kilder
kan vi fa et visst innblikk i enkelte sider av ska$ virksomhet som kan gi
grunnlag for en viss bekymring for noen barn, médeb er langt fra fullstendig.
Det kommer jeg naermere inn pa i pkt. 1.2.4. Jeyisi til dem sa langt jeg har
kiennskap til dem, men jeg vil ikke foreta egne @iske studier. P4 dette
grunnlaget vil jeg forsgke meg pa noen slutninger lavordan institusjonene
fungerer i forhold til hverandre i normalsituasjon®eformene jeg har omtalt, er
foretatt med henblikk pad a avhjelpe en del pavistakheter i lovverket. Det
sentrale ved analysen er farst og fremst om regeadteslik det fremstar etter
reformene, er egnet til & sikre barnet mot margirehg i skolen nar det fungerer
som forventet. Det ma belyses med utgangspunkt pdaksis som foreligger.

Pa bakgrunn av analysen vil jeg sgke & finne uprdblemer som er pavist er
avhjulpet ved de reformer som er vedtatt, om ygere rettslige reformer er
nadvendig, eller om det kreves andre tiltak. FobeSvare det, ma vi ha en
formening om hvilke krefter eller interesser sonilepinn nar barnets rettigheter
defineres og som eventuelt kan forklare at dersligét sikringen er mangelfull,
eller som kan tenkes a motvirke at barnets rettegHair oppfyit.

| dette innledende punktet vil jeg farst gi en @idrover barnets rett og plikt til
oppleering, pkt. 1.1.2. Deretter vil jeg redegjayerammen for analysen, pkt. 1.1.3
og min ambisjon med avhandlingen, pkt. 1.1.4. Emrsikt over den videre
fremstillingen falger i pkt. 1.1.5.

13 Ericsson, Kjersti, Lundby, Geir og Rudberg, Mon(£885): Mors nest beste barn. Ungdom rusgift omkralitet s.
137-139
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1.1.2 Barnets rett og plikt til oppleering — en oversikt

1.1.2.1 Innledning — lovens formal

Oppleeringslovens regulering av barnets rettsgiilitdr sentralt i analysen. For
oversiktens skyld vil jeg i dette punktet gi entikdoeskrivelse av innholdet i lovens
alminnelige bestemmelser om rett og plikt til opmteg i grunnskolen og den
videregaende skolen. Det vil jeg referere til sbamnets rett til oppleering den
videre fremstillingen. | kapittel 4 kommer jeg naemminn pa i hvilken grad loven
sikrer det enkelte barn en opplaering som motvidtedet marginaliseres faglig
eller sosialt. Det faglige innholdet og det pedasgjog opplegget i skolen kommer
jeg bare i begrenset grad inn pa, selv om det gjgeande for hvordan barnets
rettigheter blir realisert.

Siden opplysningstankens gjennombrudd i den noskkéen har malsettingen for
oppleeringen veert todelt; den skal gi opplysningdagnelse. Det kommer jeg
neermere inn pa i pkt. 1.5.2.4. For grunnskolenay\dderegaende oppleeringen er
formalet kommet til uttrykk i opl. § 1-2 henholds\fiarste og andre ledd. De lyder:

Grunnskolen skal i samarbeid og forstding med heihjelpe til med a gi elevane ei kristen og
moralsk oppseding, utvikle evnene og faresetnadiwien, andeleg og kroppsleg, og gi dei god
allmennkunnskap, slik at dei kan bli gagnlege advstendige menneske i heim og samfunn.

Den vidaregaande oppleeringa skal ta sikte pa &letdugleik, forstding og ansvar i forhold til
fag, yrke og samfunn, og hjelpe elevane, leerlingagdserekandidatane i deira personlege utvikling.
Den vidaregaande oppleeringa skal vere med pa deukjennskapen til og forstainga av dei kristne og
humanistiske grunnverdiane, den nasjonale kulteramar, dei demokratiske ideane og den vitskaplege
tenkjematen og arbeidsmaten.

Etter opl. § 1-2 femte ledd som er felles for grskoien og den videregaende
skolen, skal oppleeringen tilpasses evnene og fEnitgyene til den enkelte elev,
lzerling eller leerekandidat. Prinsippet omlevtilpasset undervisningkom
opprinnelig inn i lov om grunnskolen av 13. junié®nr. 24 (grskl.) 8 7 ved en
reform i 1975 som ofte omtales sonmtegreringslovert® Den opphevet
spesialskoleloven av 23. november 1952 (spl.),ig|s&slene ble besluttet nedlagt
og elevene som trengte det, fikk rett til spesidemisning i den kommunale
grunnskolen. Reformen markerte i prinsippet sluggnat barn som ikke fylte
skolens krav til evner og atferd, skulle sendesnhjefra for a fa skolegang. Jeg
kommer neermere inn pa reformen i pkt. 1.5.3.3 6g314.

Blom-utvalget, som utarbeidet bestemmelsene, vik& prinsippet om tilpasset
oppleering var en viderefgring arbeidsskoleprinsippesom var innfgrt allerede
med normalplanene fra 1939. En naturlig fglge awslatien ikke lenger kunne
sortere bort barn som ikke passet med skolens ritetstorstaelse, var i falge

4 1ov 13. juni 1975 nr. 42
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utvalget at man heller ikke kunne operere med altteokunnskapskrav for alle
elever™

| oppleeringsloven ble prinsippet om tilpasset opplge flyttet til
formalsparagrafen for & lafte det frem sammen nestemnmelser om arbeidsmiljg
og sikkerhet i skolef® Plasseringen markerte at prinsippet ogsa fikk igyet for
videregaende skole hvor det tidligere ikke haddet vesfestet. Til tross for at
formalsparagrafer normalt ikke gir materielle gteter, var det ikke meningen a
svekke retten til tilpasset oppleering, selv om @eren rettighet med et relativt
diffust innhold. Sentralt Kunnskapslgftetr & styrke prinsippét.

Spesialundervisning er en individuell rettighet stiiceles ved enkeltvedtak med
hjemmel i opl. kapittel 5. Det sentrale vilkaret fett til spesialundervisning er at
barnet «ikkje har eller ikkje kan fa utbytte av dedinzere undervisningstilbodet»,
jf. opl. 8 5-1 farste ledd. Ettersom det ordinaeppleeringstilbudet i varierende
grad kan veere tilpasset elevens evner og forutgggni vil behovet for

spesialundervisning, og dermed elevenes rettighiatene variere fra skole til

skole. Det kommer jeg neermere inn pa i pkt. 4.88sa barn i farskolealder har
rett til spesialundervisning etter opl. § 5-7 n&t ér ngdvendig for & hindre at
utviklingsmuligheter gar tapt.

Leereplanverkeer dokumentet som samler de generelle malene gajaizene for
grunnopplaeringen. Opl. § 1-3 gir Kongen i statdifanmel til & gi forskrifter om
de overordnede mal og prinsipper for opplaeringeansopl. §8 2-3 tredje ledd og
3-4 farste ledd gir departementet hjemmel for &s&tte mal og innhold for
fagene'®

Ved Kunnskapslgftedr det gamle leereplanverket L-97 som opprinnelighyamlet

i grskl. § 7° avlgst avLeereplanverket for Kunnskapslgftét. L-97 besto av tre
deler; en generell del, en del med prinsipp ogimgsiinjer for grunnskolen, den
ble omtalt som «Broen» mens den tredje delen indehéagplaner for

grunnskolens fag.

»Broen» var gjenstand for politisk uenighet; bade generelle malene og
fagplanene har det veert enighet om. Jeg vil feeshe de generelle malene og
deretter komme inn pa det omstridte punktet.

15 Innstilling om lovregler for spesialundervisning.v. Fra et utvalg oppnevnt ved kongelig resolusjer28. februar
1969. Innstilling avgitt 21. desember 1970 (Blomalgets innstilling) s. 43-44 og s.83

5 NOU 1995: 18 Ny lovgivning om opplaering "...og forrisvkan man gjgre som man vil” s. 69-70 og Ot. i 46
(1997-98) Om lov om grunnskolen og den vidaregaamdeeringa (oppleeringslova) s. 28

17 St. meld. nr. 30 (2003-2004) s. 85-89

¥ NOU 1995: 18 s. 151

19 Det kongelige kirke-, utdannings- og forskningsatégment (1998): Laereplan for grunnskole, videred&epplzering
og voksenopplaering, L-97

20 Kunnskapsdepartementet (2006): Leereplanverketfionskapslgftet, Midlertidig utgave, juni 2006, KEB0
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Leereplanverkets generelle del innholder malsettirfge grunnoppleeringen og
voksenopplaringen. De er beskrevet gjennom uliker sied menneskenaturetet
skapendge det arbeidende det allmenndannede det samarbeidendeng det
miljgbevisste menneskeSammen danner dalet integrerte menneskel
innledningsteksten heter det: «Oppleeringens malraste barn, unge og voksne til
a mgte livets oppgaver og mestre utfordringer sammed andre. Den skal gi hver
elev kyndighet til & ta hdnd om seg selv og sittdig samtidig overskudd og vilje
til & std andre bi$' Skolens oppgave er & utvide barns, unges og velerneer til
erkjennelse og opplevelse, til innlevelse, utfddedg deltakelse

Da Leereplanverket for Kunnskapslagftgiprinnelig ble vedtatt under regjeringen
Bondevik 1l i 2005 med Kristin Clemet som minister utdanning og forskning,
ble «Broen» fjernet. En viktig grunn var at den dtor vekt pa elevaktive
lzeringsformer, som tema- og prosjektarbeid. Enusralg av L-97 viste at det var
arbeidsformer som laererne mestret darlig, noe dertilgkrevet mye av arsaken til
de nedslaende leeringsresultatene. Den ble ersma¢tet seringsplakatenen kort
punktvis angivelse av skolens forpliktelser ovedtaver og foreldre.

For leereplanene for grunnskolens fag ble iverlssatimeren 2006, ble denne delen
utvidet av regjeringen Stoltenberg I med @ysteinjug@dal som
kunnskapsminister. Den heter Réinsipper for opplaeringenleg vil i det falgende
for enkelthets skyld forkorte disse dokumentene 18005 og K-2006. Jeg
kommer tilbake til de omstridte temaene i et histotilbakeblikk, pkt.1.5.3.6.

Utvidelsen ma forstas i lys av partipolitisk uerdéghbom oppleeringsreformens.
Sentralt vedKunnskapslgftevar & angi malsettingene pa en mate som gjorde det
mulig & male elevenes fremgang og maloppnaelse. m&d. nr. 30 (2003-2004)
hvor fagene ble presentert for Stortinget, ble lskapsmal for fagene definert i
form av fem grunnleggende ferdigheter som skal bggagit gjennom hele
grunnopplaeringen: A kunne uttrykke seg muntlig,uaire lese, & kunne uttrykke
seg skriftlig, & kunne regne og & kunne bruke digiverktay:

Ved stortingsbehandlingen varen 2004 foreslo etdmeirall av Arbeiderpartiet,
Sosialistisk venstreparti og Senterpartiet forgiewt listen skulle utvides. De
gnsket ogsa & beholde «Broen». Fgr reformen tid#taft var disse partiene
kommet i regjering og Prinsipper for oppleeringeible noen av punktene som ble
nedstemt aret fgr, tatt inn i leereplanverket iegifj til laeringsplakaten. Pa den
maten fikk @ystein Djupedal satt sitt fingeravtryhld Kunnskapslaftet.De
grunnleggende ferdighetene som ble fgyd til, vaadoog kulturell kompetanse,

211.97s.13 0g K 2006 s. 3

22 5t. meld. nr. 30 (2003-2004) s. 32

2 nnst. S. nr. 268 (2003-2004) Innstilling til Staget fra kirke-, utdannings og forskningskomiteen kultur for
leering s. 15 jf. s. 48 og Stortingsforhandlinger &tédr i Stortinget nr. 33 (2003-2004), 16- 18. jRGD4 s. 3491
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motivasjon for laering samt leeringsstrategier. Rlamm@taler ogsa elevmedvirkning,
tilpasset oppleering og likeverdige muligheter, l®m@g instruktgrers kompetanse
og rolle og samarbeid med hjemmet og med lokalsangu

Gjennom skolens elevvurdering, som ble gjennomigd nasjonale praver fgrste
gang varen 2005 var hensikten & pragve eleveneri@gen av de faglige malene.
L-97 var sterkt kritisert for at det var en motsegnmellom planens dannelsesmal
og fagplanenes konkrete kunnskapsmal. \Kathnskapslgftetvar ikke skolens
dannelsesmotiv noe diskusjonstenmppmerksomheten var fgrst og fremst rettet
mot & finne operative kunnskapsmal. Jeg kommetiltithke til dette i pkt. 1.5.3.1
og pkt. 1.5.3.6. De nasjonale pravene som ble dvhdren 2005 var gjenstand for
en forskningsbasert evaluering. Forskergruppeisfgmangler bade ved prgvene
og awviklingen av dem, som ble karakterisert som «@ksa grunnleggende
systemsvikt$' De nasjonale pravenes videre skjebne synes uviss.

1.1.2.2 Rett og plikt til oppleering i grunnskolen

Etter opl. 8§ 2-1 farste ledd har barn og unge pillgrunnskoleopplaering og rett til
offentlig grunnskoleoppleering «i samsvar med derloea og tilhgyrende
forskrifter». Barnet har ikkeskoleplikt opl. § 2-1 farste ledd palegger barnet en
oppleeringspliktog gir en rett til & ga i den offentlige grunnskolhvis det ikke
oppfyller plikten pa annen mate.

Frem til barnet er stort nok til & bestemme selgjar foreldrene med hjemmel i
bl. 8§ 30 hvordan barnets oppleeringsplikt skal olddy | prinsippet har de to
alternativer til den offentlige skolen; barnet kg i privatskole eller de kan
undervise det hjemme. Privatskoler finnes i to fernfriskoler som drives med
offentlig stgtte med hjemmel i lov av 4. juli 2008. 84 om frittstdande skolar
(friskolelova) (friskl.) 8 1-2 og privatskoler utesffentlig stgtte som drives etter
offentlig godkjenning med hjemmel i opl. 8§ 2-12.

Barnets rett etter opl. § 2-1 fgrste ledd inntrér foreldrene velger at det skal ga i
den offentlige grunnskolen, eller kanskje i marilfelle ved at de unnlater aktivt &
velge den bort. Jeg vil i det fglgende stort settléd meg til den offentlige skolen,
som tradisjonelt har hatt en dominerende posispgmitlandet. Ved friskoleloven
fikk riktignok private skoler bedre rammebetinge)saen etter etableringsstoppen
i 2005 er den bebudede veksten forelgpig stansktg vil likevel si litt om de to
alternativene.

Hvis privatskole velges, rettes barnets krav itBgrekke mot eieren av skolen som
barnet er opptatt ved. Etter avtale mellom skotegieog barnets foreldre far den

24 Lie, Svein, Hopfenbeck, Therese N., Ibsen, Eb#lalog Turmo, Are (2005): Nasjonale prgver p& myprs. 24
% | lov av 9. juni 2006 ble loven endret slik at Etasom ikke var i drift 13. desember 2005 ikkedgentlig stette.
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aktuelle skolen ansvaret for a yte de tjenesteerogir krav pa. Avtalen mellom
foreldrene og skolen far dermed et preseptoriskhotth Departementet har
gjennom godkjenningskravene i opl. 8 2-12 og fri98 2-1 og 2-2 et overordnet
ansvar ogsa for disse skolene. Et barn som gavatmkole, taper ikke retten til a
ga i den offentlige skolen. Det gir den offentligkolen etgarantistansvarsom
barnet kan falle tilbake pa, dersom barnet seler eibreldrene ansker det, hvis
barnet mister plassen pa grunn av eget forhold kllss skolen nedlegges. Barnets
bostedskommune vil i tilfelle ha ansvar for a oplefybarnets rett til
grunnskoleoppleering, mens fylkeskommunen har assvéor videregaende
oppleering.

Hjemmeundervisning ma fglge opplaeringslovens fospelagraf  og

innholdsbestemmelser, jf. opl. § 2-13 og foregaeuridlsyn av kommunen, jf. opl.
§ 14-2. Dersom foreldrene ikke oppfyller kraventoven eller forskriften, kan

kommunen kreve at barnet skal oppfylle sin opplgsqtikt i den offentlige skolen.
Dersom barnet ikke mgter opp, regnes det som gldndveer, jf. Rt. 1999 s. 1656.

At barnet ikke far del i det sosiale fellesskapat,derimot ikke grunnlag for a
palegge barnet & ga pa skolen. | en sak som bl bma for Ombudsmannen,
mente kommunens helsesgster at det var skadeligvidkdingen til en jente at hun
ikke hadde noen a leke med. Ombudsmannen fantpdgeoipgen holdt mal faglig,

og gikk ikke neermere inn pa om kommunen haddeutattforliggende hensyn ved
& legge vekt pd barnets manglende kontakt med daané®

Oppleeringplikten i grunnskolen, som har samme omfang og varighet retten

er et uttrykk for at det er en samfunnsplikt fodédarn og foreldre a sikre alle
barn grunnskoleoppleering. Opl. § 2-1 fjerde leddrarsetning gir hjemmel for a

frita barn og ungdom fra oppleeringsplikten «dersomsynet til eleven tilseier

det». Den viderefgrer en tidligere bestemmelse wammyntet pa elever som ut fra
en sakkyndig vurdering har sa alvorlige funksjomshimger at oppleeringsplikten

virker urimelig. A frita noen for undervisninggten etter denne bestemmelsen,
som selv gnsker & gjare bruk av den, er det intidldtke hjemmel for.

Det loven etter ordlyden palegger eleven, er a.l&dligere var oppfatningen at
det var umulig a tvinge et barn eller ungt menneikelzeere noe hvis det selv ikke
ville. Plikten rekker heller ikke lenger enn tipalegge ham eller henne a mgte pa
skolen i samsvar med lovens pliktér. Men etter opl. § 2-3 skal
undervisningspersonalet tilrettelegge oppleeringésr ésereplanen, slik at elevens
rett til oppleering i samsvar med evner og forutsegar blir oppfylt. Opl. § 5-4
farste ledd palegger undervisningspersonalet a esgigy at behov for
spesialundervisning blir fanget opp og dekket vedd neer «skreddersydd»
undervisningsopplegg enn den ordineere tilpasseplessmgen.

26 Arsmeldingen for Stortingets ombudmann for fomilgen 1978 Sak 274 /76 s. 42
27 Kobbe, Harald (1987): Elevenes rettigheter ogtetikforhold til undervisningen. I: Matheson, W&lm (red): Norsk
skolerett, se s. 40
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Etter opl. 2-3 tredje ledd skal elevene veere aktwed i oppleeringen.
Bestemmelsen, som var ny i oppleeringsloven, ma isesammenheng med
vektleggingen av elevaktive laeringsformer i L37. Kunnskapslgfteer skolens
ansvar for & motivere elevene fremhevet speSiefit naturlig motstykke til
oppleeringsplikten som fyller store deler av elewelmeerdag, er at skolen ikke uten
videre kan sla seg til ro med at barnet er uinsenesi skolearbeidet. | enkelte
erstatningssaker mot skolen for mangelfull undemig har retten kommet til at
skolen har opptradt erstatningsbetingende nér den«gitt opp» en ele¥ |
Kunnskapslgftetinderstrekes at elevmedvirkning skal forberedeegigil & delta i
demokratiske prosesser, blant annet ved & dekslutminger som gjelder egen og
gruppens laering

Loven har ingen sanksjoner overfor barn som ikkéemapp pa skolen. Ansvaret
for & handheve skoleplikten i hjemmet pahviler lidrene. Lovens sanksjoner ved
fraveer retter seg derfor mot dem. Opl. § 2-1 felatlel har en bgtehjemmel som
kan benyttes overfor foreldrene eller andre somomasorg for barnet hvis barnet,
uten a ha rett til det, har fraveer fra den obligake undervisningen. Vilkaret er at
de har handlet forsettlig eller uaktsomt. Det komjeg tilbake i pkt. 3.4.3 og pkt.

4.2.3. Innen visse rammer ligger det i foreldreh&sd a ta stilling til hva som er
lovlig fraveer fra skolen. Hvis barnet er sykt, darsom ledd i sin omsorgsplikt, rett
og plikt til & holde det hjemme fra skolen. De kagsd sgke om permisjon fra
undervisningen for barnet, jf. opl. § 2-11. Et baem pa naermere vilkar fritas fra
deler av KRL-faget som omfatter religigse aktiatetf. opl. 8 2-4 fijerde og femte
ledd. Nar barnet er fylt femten ar gir det meldisglv. Far den tid avgjer

foreldrene.

Oppleering i den offentlige skolen skiller seg frange andre offentlige goder som
kvantifiseres ved et enkeltvedtak om ytelser djimester i en viss art og mengde,
og som oppfylles enkeltvis eller lgpende. Oppleeriideles ved offentlig
myndighetsutgvelse i form av et, ofte uformelt, elhledtak om opptak. Den
avsluttes med et vedtak om utskriving, fortrinnsiviform av et vitnemal ved
fullfgrt skolegang.

Enkelte beslutninger underveis i skolegangen erelktvddtak; fastsettelse av
karakterer, tildeling av spesialundervisning, disgerforfgyninger eller
overflytting til en annen skole. Den daglige opf#lde av elevens rettigheter fra
skolens personale bestar av tjenesteyting og krioreé fylle sitt formal, aktiv
deltakelse fra eleven side. Tjenestenes neermedeolohrvil veere bestemt av
fagplanenes innhold og skolens pedagogikk og ashmicher. | skolens terminologi

21.97s. 75-77

2K-2006 s. 32-33

0RG 1998 s. 716, se s. 726
31 K-2006 s. 33
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er oppmerksomheten de senere arene flyttet franaseundervisning til elevens
leering.

| den perioden vedtaket lgper oppfylles barnetsgrett kontinuerlig ved at barnet
selv mgter opp, arbeider med sin leering og tar det sosiale fellesskapet i skolen.
En kvalitet ved oppleeringen er at den oppfyllesldidivt i en lgpende
samhandlingsprosess mellom de enkelte elevene regnieeinnen rammen av den
myndighet som pahviler skolens folk etter opl. 8 2redje ledd og vedtak i
henhold til den. Den gkte oppmerksomheten om bardetringsutbytte i
Kunnskapslgftetkan gi grunnlag for en forventning om at tilréttgging og
oppfelgning av barnets egenaktivitet vektleggeskste enn det som hittil synes a
ha veert tilfelle.

Opl. § 5-1 slar fast at elever som far spesialwideing, har rett til det samme
undervisningstimetall som andre elever. Men spasddrvisning er en rettighet
som ingen har plikt til & motta. Opplaeringsplikggalder bare vanlig undervisning.
Barnet ma likevel, dersom det ikke er fritatt fondervisningsplikt, falge den
ordineere undervisningen.

Frem til 1982 kunne skolestyret med hjemmel i gr8kL3 nr. 7 vedta at et barn,
mot foreldrenes samtykke, kunne plasseres i sg&sial eller klasse. Men det var
ment som en ren nedutvéi. Begrunnelsen for & oppheve den var at
spesialundervisning etter sin art, er en tjeneste barn og foreldre ma veere
motivert for & ta imot. Opplaeringsloven har opprefdt dette standpunkt&t.Men
bvl. 8 4-11gir hjemmel for at fylkesnemnda pa neeemeilkar kan vedta at
spesialundervisning kan iversettes med barnevemsttsnd. | mer alvorlig tilfelle
er det hjemmel for omsorgsovertakelse etter bwv-18 farste ledd b nar barnets
oppleering forsgmmes.

Barnets erfaringer i skolen har betydning badedfets livskvalitet her og na, dets
selvutvikling og dets fremtidsmuligheter. De sasibfind eleven knytter i skolen til
lzerere og medelever vil veere sentrale bidrag tisheller hennes opplevelse av
tilhgrighet og til videre utvikling. For et barn reovantrives i skolen, kan
opplevelsen vaere sa negativ at det velger boreskfar & beskytte seg. Selv om
det pa kort sikt kan fremtre som en lgsning, vild@kvensene pa lengre sikt kunne
veere til belastning for barnet. Flere undersgkelgiser at opplevelsen av
personlige krenkelser i skolen er en viktigere grenn faglige nederlag til at barn
trekker seg tilbake og unndrar seg oppleeringen.

%2 Blom-utvalgets innstilling s. 71

% se NOU 1995: 18 s. 105

34 Sgrensen, Peer, Mgller (2001): Trivsel og skolefnai ungdomsalderen. I: Befring, Edvard og TangeiguRe(red):
Spesialpedagogikk s. 436-456 og Heggen, Kéare (1299)e med tidlig skuleslutt: Marginalisering? énden, An-
Magritt, Backe-Hansen, Elisabeth, Bache-Wiig, HamajdHeggen, Kéare (red): Oppvekst i barnets arhuridistorier
om tvetydighet s. 215-231
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Det neermere innholdet i retten til oppleering folger loven, forskriftene,
kommunale vedtak, rektors organisering o0g gjennomjen av
undervisningsopplegget til skolens personale. Detrker jeg tilbake til i kapittel
4. Her vil jeg si litt om omfanget.

Rettighetens omfang og varighet i grunnskolen gulext i opl. 88 2-1 og 2-2.
Grunnskolen er tiarig, inndelt i barnetrinnet somfatter fgrste til syvende arstrinn
og ungdomstrinnet fra attende til tiende arstrifing 2-3 andre ledd. Retten til
grunnskoleoppleering faglger av barnets alder. Bjpér8 2-1 tredje ledd skal barnet
tii vanlig begynne pa skolen det kalenderaret dgflerf seks ar. Far
oppleeringspliktig alder har barnet rett til spasmaervisning dersom det etter
sakkyndig vurdering har behov for det, jf. opl. §.5Dersom foreldrene mener at
barnet er spesielt sent eller spesielt tidlig uetikkan skolestarten pa naermere
vilkar utsettes eller fremskyndes med ett ar. Levenlkar er at foreldrene
medvirker, enten gjennom krav eller samtykke oglgsningen tilrds etter en
sakkyndig vurdering av barnet. For fremskutt skislésna barnet vaere fylt fem ar
innen 1. april.

Loven sikrer alle barn og unge et visst kvantum amgningstid. |
grunnskoleloven fastsatte selv det minste timdtalpl. § 2-2 fgrste ledd gir
departementet hjemmel til & gi forskrifter «om santid» til oppleering i
henholdsvis grunnskolen og videregdende oppleeies. minste timetallet for
grunnskolen vedtas av Stortinget ved den arligeabelngen av statsbudsjettet.
Det ble ofte endret, og forskriftslgsningen ble gtafor & unngd hyppige
lovendringer™> Kommunen kan ved egen forskrift med hjemmel i §o2-2 andre
ledd utvide undervisningstiden, forutsatt at derrdvaenerkostnadene. Ulikhet i
kommunenes gkonomi og prioriteringer kan pa deremgt seg utslag i forskjellig
skoletilbud. Tilsvarende gjelder for videregaenkigls jf, opl. § 3-2 farste ledd.

Undervisningstiden er dimensjonert i opl. § 2-2raniédd. Skolearet skal strekke
seg over minst 38 uker, og avvikles innen en rampénd5 sammenhengende uker,
hver med et visst antall undervisningstimer. Uketatiet i grunnskolen
fremkommer ved at det samlede kommunale timethlietordelt mellom de ulike
arstrinnene. Det fastsatte timetallet fordeles omell fagene i henhold til
lsereplaneri® Hvis kommunen gér utover departementets fastsaitiste timetall,
bestemmer den selv hvorledes de overskytende tirslealebenyttes. Kommunen
fastsetter ved forskrift skoleruta for hvert skoleded ferier og fridager.
Tilsvarende regler gjelder for videregaende skdleopl. § 3-2 farste ledd;
departementet fastsetter timetallet og fylkeskomenumastsetter skoleruta ved
forskrift.

35 Ot.prp. nr. 46 (1997-98). s. 75
%6 se K- 2005 s. 31
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Det samlede timetallet som fremkommer gjennom l&nem, departementets og
eventuelt kommunens forskrift, kan oppfylles entex vanlig undervisning, som
altsa skal tilpasses den enkeltes evner og fonitggtr, ved spesialundervisning
eller ved en kombinasjon.

Kunnskapsinnholdet i grunnskolen er angitt i op8 23 og 2-4. Fagkretsen
omfatter kristendoms-, religions- og livssynskurapsk norsk, matematikk,
fremmedsprak, kroppsgving, kunnskap om heimen, wamet og naturen, samt
estetisk, praktisk og sosial oppleering. Opl. § afkire ledd gir departementet
hjemmel til & gi forskrifter om fag- og timefordedj, sentrale kunnskaps- og
ferdighetsm&l samt hovedmomenter i oppleeringen iedkelte fagend. Men
stortingel kan likevel stor innflytelse pa leereplarket ved at pa ved at sentrale
spgrsmal blir lagt frem i en Stortingsmelding.

| folge opl. § 2-1 fierde ledd varer opplaeringsetobg -plikten til eleven har gatt
det tiende skolearet, normalt det aret den unglerfyl6 ar. At rettigheten er

kombinert med en plikt, innebeerer at eleven hat pili & ta i mot oppfyllelsen av

sin rett til oppleering pa det tidspunkt den «fdeit, eller nar han eller hun etter
sin alder er berettiget til den. Et barn har alkd@ uten videre rett til 4 ta igjen
grunnskoleundervisning som er tapt ved fraveer seinsdlv eller foreldrene er
skyld i2® Eleven kan heller ikke utsette oppleeringen formé&dhn til gode eller ta

den igjen senere.

Retten til oppleering i grunnskolen er dermed egk&i» rettighet; det som ikke
benyttes, gar tapt. En konsekvens er at hvis koremuenge nok unnlater a
oppfylle rettigheten, blir eleven til slutt s& gaelmt han eller hun forsvinner ut av
skolens ansvarsomrade. Den som faller ut av grueskhar likevel rett til & fa
tatt igjen det forsgmte i form av voksenoppleeritigreopl. kapittel 4 A. Det gir en
mulighet til & ta igjen det faglige innholdet. Memfanget er ikke regulert, og
eleven vil ikke veere sikret det sosiale samveeret j@enaldrende pa samme maten
som i grunnskolen.

1.1.2.3 Rett til videregaende opplaering

Etter opl. 8 3-1 har den som har fullfgrt grunnskokller tilsvarende oppleering,
etter sgknad rett til videregdende opplaering i mires ar, men lengre tid hvis
lzereplanen fastsetter det. Retten til videregaepéeering ma tas ut i lgpet av en
sammenhengende periode pa fem ar, og innen utgawedat aret vedkommende
fyller 24 ar, jf. opl. § 3-2 femte ledd.

87 St. meld nr. 30 (2003-2004) s. 30-49
% NOU 1995: 18 s. 97
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| videregaende skole kan elevene i dag velge melld® ulike
utdanningsprogrammer, hvorav tre er studieforberéeeqg ni er yrkesfaglige. For
elever som velger yrkesfaglig utdanningsprogramlaeretiden i bedrift pa visse
vilkar utvidet til to ar, jf. opl. &8 3-3. Fra 200/l det vil bli foretatt visse endringer i
innhold og struktur. Det gar jeg ikke nzermere ian Pylkeskommunen har plikt til
a oppfylle retten til videregaende opplaering foe abm er bosatt i fylket, jf. opl. §
13-3 farste ledd. For en elev som far oppleeringfotesitt hjemfylke, gjares det
gkonomiske mellomvaerende mellom fylkeskommuneneeatigp opl. § 13-3 tredje
ledd.

Grunnopplaeringen i den norske skolen har som fodmiidra til utviklingen av
hvert enkelt medlem av den oppvoksende slekt. ahsikre at alle far del i det
felles kunnskapsgrunnlag som er ngdvendig for dewvaestet til en selvstendig
tilveerelse som unge voksne samfunnsborgere. Deh cgjsi sikre at alle far
mulighet til & ta del i et sosialt fellesskap so&ué gir tilharighet og erfaringer i
samveer med jevnaldrende i voksen reqgi.

Overordnede prinsipper for den norske skolen i @agat elevene skal ha
likeverdig, inkluderende og tilpassepplaering®® Ordet marginalisering vil jeg
benytte som en motsetning til begrepene integregiteg inkludering og ma ses i
sammenheng med skolens malsettinger. Jeg vil feridatte begrepet naermere |
pkt. 1.1.3. | pkt. 1.2. vil jeg med utgangspunkben eksempler pad marginalisering
| dagens skole redegjgre for hvordan jeg vil brd&ei den videre analysen.

1.1.3 Rammen for analysen

| dette punktet vil jeg si litt om tilnaermingen fitoblemomradet og om noen av de
begrepene jeg vil benytte.

Rammen for analysen er at hjemmet, skolen og barnev danner kjernen i

samfunnets system for & sikre alle barns oppvejkdgboa dyktiggjere dem til en

tilveerelse som selvstendige samfunnsborgere. Baredtgheter overfor skolen er
det sentrale analyseobjektet. Foreldrenes posisjobestemt av deres rolle som
omsorgsutgvere for barnet og samarbeidspartnere skelgén. Barnevernet er

samfunnets redskap for a sikre barn mot forhold sam skade deres helse og
utvikling, og har en rolle nar den primzere omsorgpékter.

| barneloven, oppleeringsloven og barnevernlovelmaenets rettsforhold til hver av
de tre gruppene av voksne det sentrale. En analydearnets rettigheter og de
voksnes plikter ma derfor foretas i forhold til nvav de tre regelsettene som
regulerer deres virksomhet. Nar det gjelder skotersvar vil spgrsmalet veere hvor

%9 se St. meld. nr. 30 (2003-2004) s. 85
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langt dens ansvar rekker for & motvirke at baraberf ut av skolen. Det kan ikke
betraktes lgsrevet fra barnets rett til oppleeringnegelt. For hjemmet og
barnevernet vil det vaere spgrsmal om hvor langggiplikt rekker nar det gjelder
oppfelgning av barnet i skolen. Deres ansvar faonéts skolegang kan ikke ses
lgsrevet fra deres generelle ansvar barnets omsémglysene ma derfor ta
utgangspunkt i de generelle reglene og se hvort ldagrekker i mgte med de
spesielle situasjonene for at hver av de voksnekskme sies «a ha gjort sitt» for
barnet. For barnevernets del vil det veere et sprem barnets oppleering star sa
sentralt i barnevernets arbeid at det far en gastfuriksjon nar det svikter enten i
hjemmet eller i skolen.

Et barn som ikke gar pa skolen, som star i fareféalle ut eller av andre grunner
trenger spesiell hjelp, vil i mange tilfeller vaaaehengig av at representanter for
hjemmet, skolen og barneverntjenesten i ngdvendid gr i stand til & samarbeide
med hverandre over institusjonsgrensene. Betingels®r hver av partenes

deltakelse i et slikt samarbeid vil veere bestemtdat mandat de har fra den
institusjonen de representerer. For & fa et fultditg bilde av barnets rettsstilling

slik den er regulert ved barnets rettigheter ogvdksnes plikter, er det ikke

ngdvendigvis tilstrekkelig at hver av de tre ingjonene fungerer tilfredsstillende,
isolert sett. Vi ma ogsa analysere de rettsliginelsene for at skolen, hjemmet
og barneverntjenesten kan fungere som en helheetagnkelte barn.

Selv om barneloven, oppleeringsloven og barneveemoer tre separate lovverk
som regulerer hver sin av de tre institusjonenagblede innholdsmessig sammen
ved at de til en viss grad bygger pa og forutsétv@randre. Det mandat i form av
ansvar og oppgaver som pahviler hver av institiesjen ma derfor ses i lys ogsa av
de andres. For & finne ut om de samlet sett damaelhet som er tilfredsstillende
for & fange opp alle barn og sikre deres skolegandgt derfor ogsa ngdvendig a
analysere om ansvars- og oppgavefordelingen deellom er slik at det systemet
de etablerer, nar det fungerer som det skal, ewetegih & hindre at barnet
marginaliseres i skolen. Ved a studere helhetewi vijsa kunne fa gye pa mgnstre
som kan bli utydelige eller forsvinne helt hvis hee delene studeres for seg.

Dette perspektivet utelukker ikke at ogsa barrtet éivert far et medansvar for sin
skolegang. Men de voksne som omgir barnet, vil bft@vgjgrende betydning bade
for dets muligheter til & dyktiggjere seg til dissppgavene, og for dets
forutsetninger for & ta sin del av ansvaret.

| hovedproblemstillingen er jeg opptatt av hvorgasystemet sikrer barnets rett,
ogsa i tilfelle hvor det blir satt pa preve vedf@holdet av en eller annen grunn
avviker fra det alminnelige. Det kan skyldes atigahar spesielle behov eller at en
eller flere av partene opptrer i strid med normaiémtningene. Noen ganger vil det
gi seg det utslag at barnets forhold til skolepygir, eller at det pa andre mater blir
marginaliserti forhold til skolen.
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Ordet marginalisering brukes ofte for & betegnesg@sser som kan lede til at noen
skyves ut fra en sosial sammenheng i motsetning bl integrert eller inkludert.
Det kommer fra det latinskglossae marginalesom betyr «randbemerkning» eller
«det som star i margen», og ma forstas i relasjoroé som star i hovedteksten. |
billedlig betydning kan det brukes om prosesser &am bidra til at personer pa
ulike mater blir tilsidesatt, stemplet, nedvurdeg fert ut i ytterkanten av det
normale eller forventede. | skolen kan det dreig esen bade organisatoriske,
pedagogiske og sosiale prose$8étedagogen Anne Lise Arnesen har studert slike
prosesser i klasserommet ved tre ungdomsskoleredgavintervjue leererne om
deres syn pa elevene og elevene om deres syn leh sko

Pedagogen Kare Heggen viser i en studie av ungeasbmyter skolegangen tidlig,
at begrepet kan brukes for a forklare marginaligmprosesser fra et kulturelt, et
individuelt og et strukturelt perspekflvHan paviser at begrepéte marginal man
opprinnelig ble brukt av Robert Park i en studie jadiske immigranter i
amerikanske storbyer fgrst pa 1900-tallet. Deremsjon var kjennetegnet ved at
de hadde rgtter bade i en kultur hvor de gnsketré til, og i en annen hvor de
ogsa gnsket a hare til, men ikke var helt aksepiah de var avhengige av den for
a skape karriere og etablere seg i det nye samfundenne betydningen betegner
begrepet en slags permanent krisetilstand. Fradetiduelt perspektiv betegner det
den individuelle evne til & orientere seqg i en kbsaot verden og til & hevde seg i
konkurransen om posisjonene. Taperne blir de sk ikkes. Begrepet brukes
ogsa i en strukturell betydning hvor en ser ettesgsser hvor individ og grupper
blir stegtt ut i perifere posisjoner gjennom utgeelss makt fra gkonomiske og
politiske sentra i samfunnet. Kare Heggen visallatdisse tre tilneermingene kan
kaste lys over den situasjonen de unge var i, dg d@a foretok og under hvilke
betingelser valgene ble gjort.

| en bok om ettervern for barnevernsbarn bruken®darnspedagogen Jan Storg
dimensjonen marginalitet-tilhgrighet for & angi asgoppfatning av sitt eget
forhold til samfunnet de skal ut i nér de forlabarnevernstiltake¥ Marginalitet
betegner da det & oppleve seg som annerledes eandde eller & ikke hgre til
blant de andre.

A sette sgkelyset mot prosesser som leder freat &t barn utstates i skolen, star i
en viss motsetning til en tradisjonell forstaelseskoleproblemer som en feil ved
barnet. Men det er ikke noe nytt; tanken om a seaskolen til elevene var som
nevnt sterkt fremme i Blom-utvalgets innstilling, pkt. 1.1.2.1 som refererte til

malsettingene allerede fra 1939. Det kommer jegmesas inn pa i pkt. 1.5.3.3

40 Arnesen, Anne-Lise (2002): Ulikhet og marginalisgr Med referanse til kjgnn og sosial bakgrunm-etografisk
studie av sosial og diskursiv praksis i skolen, H#pport 2002 nr. 13 s. 16-23

41 se Heggen, Kare (1999): op. cit. s. 217-222

42 Storg, Jan (2001): P& begge sider av atten — guiom, barnevern og ettervern s. 54-55
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Likevel har skolen ofte blitt staende ved at dehee ved barnesom gjor at det
ikke klarer a tilpasse seg skolen nar de voksnegJuat sitt uten a lykkes. «Stort
sett har norsk pedagogikk veert stengt inne i den pinstiske
individualpsykologiens jernbur» heter i en bok otfemsproblemer i skolef.
Mye tyder pa at det ma ses i sammenheng med atiakpwkervisning til
enkeltelever er lovens eneste virkemiddelet som ddea leererens handlingsrom,
nar det er problemer i skolen. Det gis til enkelel og forutsetter at problemene
kan tilbakefgres til ett eller flere barn. | hisers lgp har en rekke ulike betegnelser
veert brukt for & forklare egenskaper ved barnet &mak til mistilpasning i skolen.
Det kommer jeg tilbake til i et historisk tilbakétk, pkt. 1.5.2.5 og 1.5.3.

Flere undersgkelser fra 1990-tallet viser at ogedes i mange tilfelle har sin del
av ansvaret nar det blir problenféiEn alternativ forstielse er at elevens atferd er
en rasjonell reaksjon pa maten han eller hun htittipa i skolen. En undersgkelse
som har fatt stor oppmerksomhet, $kole og samspillsvanskew Mari-Anne
Sgrlie og Thomas Nordahl. Den tok sikte pa & bebyselematferd blant elever og
skolens handtering av dem. Et funn var at det lggigbrukte spesialpedagogiske
tiltaket overfor atferdsproblemer var timer i narstngelsk og matematikR.
Motivet synes farst og fremst & ha veert a utelukiékete elever fra klassen for at
de andre skulle fa arbeidsigar elevene kom tilbake til klassen hadde de dfte e
spesielt behov for & hevde seg. Forfatterne heatlsett i et mestringsperspektiv
kan det tenkes at problematferd brukes av noereelier & kompensere for den
sosiale belastningen spesialundervisning kan vder&old til jevnaldrendé®

| en stortingsmelding om foreldremedvirkning i gnskolen fra 1997 papekte
departementet ngdvendigheten av at skolen arbemer sine egne holdninger
omkring barna slik at skolen blir en stgtte sormbag foreldre kan regne méd.
Behovet for @ med jevne mellomrom a gjenta dissisettingene kan gi et inntrykk
av at det kan veere krefter som motarbeider et &ravomstilling som skolen her
har veert stilt overfor i lange tider.

Skolens ansvar for at elever stagtes ut av skokefireimhevet ogsa i NOU 2003: 16
som 13 til grunn for St. meld. nr. 30 (2003-2004nnstillingen papekte Sggnen-
utvalget en rekke dysfunksjonelle forhold ved splesidervisningen og foreslo at
hele ordningen burde avskaffes. Utvalgets syn vattarsom funksjonsnedsettelse
handler om forholdet mellom individet og omgivelsen.. ma oppmerksomheten
rettes mot miljget og skolens arbeidsformer. Euiddrende skole stiller store krav

43 Aasen, Petter, Nordtug, Birgit, Ertresvag, Sigrund<Leirvik, Birgit (2002): Atferdsproblemer. Inniag i
pedagogisk analyse, s. 163

4 Arnesen, Anne-Lise op.cit. s. 417-419, Sgarlie, Mame og Nordahl, Thomas (1998): Problematferkialen.
Hovedfunn, forklaringer og pedagogiske implikasjom®vedrapport fra prosjektet «Skole og samspatisker» s. 217-
238

5 Sgrlie, Mari-Anne og Nordahl, Thomas (1998): dpsc248

6 Sgrlie, Mari-Anne og Nordahl, Thomas (1998): dpsc252

47| St. meld. nr. 14 (1997-98) Om foreldremedverkngrlnnskolen s. 30
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til skolen. Nar en elev ikke fungerer, er spgrsmalea er galt med skolen? | den
tradisjonelle skolen har spgrsmalet vaert: Hva #rmgad eleven?? Departementet
opprettholdt retten til spesialundervisning, medeanstreket betydningen av at den
spesialpedagogiske hjelpen matte vaere relevartolibtil elevens problerit.

Det er altsa ingen enkle arsak-virkningsmekanissmn gjgr seg gjeldende nar
barn har problemer i skolen. Jeg bruker ordet maitgiering for a betegne
situasjoner hvor barnets oppleering er i fare. gist foran at a sikre at barnet far
den oppleering det skal har rett til, er et fellasvar for skolen, hjemmet i noen
tifelle ogsa barnevernet samt barnet selv. Narsglikter, kan det ha flere mulige
arsaker.

Ordet dekker et behov for en samlebetegnelse. Bretbkukes om at skolen eller
andre deler av det systemet som skal sikre baopgtisering enten ikke fungerer i
samsvar med, eller fungerer direkte i strid medsetfihgene om opplaering i
samsvar med evner og forutsetninger og om inkladeeller integrering i skolen.
Det kan kanskje virke litt konstruert eller ungddign men jeg har valgt a bruke
ordet fordi det er ngytralt med hensyn til arsakgrhvor ansvaret ligger. Konkret
vil det kunne dekke en rekke ulike situasjonstypem ofte er kjennetegnet av
prosesser i forholdet mellom barnet, foreldreneskaen som har utviklet seg over
tid. Noen ganger kan ogsa barnevernet veere involWeis de ikke gripes fatt i,
kan de fare til mangelfull oppleering for barnetlidse prosessene kan barnet veere,
eller oppfattes som, en mer eller mindre passitalet, eller en handlende aktar.

Hva arsakene kan vaere og hva som ellers kjennettigssituasjonen for barn som
ikke, eller bare tidvis gar pa skolen eller barelha utbytte av skolegangen, har vi
bare fragmentarisk kunnskap om. Det er grunn &ihfa at situasjonen vil kunne
oppleves som vanskelig for mange av barna. Barnr&agere pa ulike mater pa
situasjoner de mistrives i. Noen kan lukke seg ,imuen utagerer pa ulike mater,
andre gir blaffen i skolen og nyter friheten vefliyfite fra den. Uansett vil det & bli
marginalisert i skolen kunne ha store konsekvers&ie for hverdagen og
fremtidsmulighetene til de barna det gjelder, soarnbt kanskje ikke selv
overskuer. Dette er sider ved skolen som det eskaliy & finne dokumentert
kunnskap om og som det kan ha veert bekvemt & lakkene for. Visse spredte
opplysninger har vi likevel fra ulike kilder, sonir grunnlag for a sette sgkelyset
pa temaet.

Jeg vil her omtale noen andre begreper som jedesiiytte. Bade barneloven,
barnevernloven og oppleeringsloven bruker obdenhet | barneloven uttrykker det
bade en slektskapsrelasjon som bestar uavhengilflay, og en periode av barnets
liv, frem til myndighetsalderen, hvor foreldrenerhet seerlig ansvar for det. |

48 NOU 2003: 16 | fgrste rekke. Forsterket kvalitehigrunnopplaering for alle s. 85
49 St.meld. nr. 30 (2003-2004) s. 88
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barnevernloven brukes ordet fgrst og fremst om resker i barnealderen, og
avgrenser som hovedregel lovens tiltak til barneurid ar jf. bvl. § 1-3 farste ledd,
men enkelte tiltak kan utvides inntil barnet hdt 88 ar, jf. bvl. § 1-3 andre ledd.

Oppleeringsloven omtaler barnet systematisk stemenmens det har et lgpende
rettsforhold til skolen. Ordddarnetbrukes om barn som er i posisjon til & begynne
enten i grunnskolen eller i videregdende oppleerigker i forhold il
skolefritidsordningen jf. opl. 8 13-7. Ordvalget ékke spesielt omtalt i
forarbeidene, men det kan oppfattes som et uttfgkkat skolens avgrenser sitt
ansvar for barnet til dets sosiale rolle som elskdlen. Det kan synes & std i en
viss motsetning til den brede utviklingsmalsettinge formalsparagrafen og
lzereplanverkets generelle mal. Jeg vil i hovedsakytte ordet barnet eller den
unge som et uttrykk for at barnet ogsa i skolenKkrav pa & bli betraktet som et
helt menneske men for a variere vil jeg ogsa belikeen.

Barnevernloven bruker uttrykket «& plassere barienkelte reagerer pa
sprakbruken fordi gir assosiasjoner til tingliggpar av barnet som et objekt noen
«gjgr noe med». | undersgkelselytting i offentlig regi,som jeg vil vise til flere
steder, snakker forfatterne om at barnet flyttaxgmnnelsen er at det som for de
voksne er en plassering er for barnet en flyttiigd & bruke dette ordet vil de
signalisere at barnet er i sentrdhDet vil jeg ogsé gjere der det passer.

| de tre lovene er barnets rettslige posisjon mgutlels som rettsforhold til
personer og dels til institusjoner. Barnet vil mdeevoksne sormenneskersom
mor, far, leereren, fostermor eller saksbehandlelErneverntjenesten. | tillegg til
at de har et rettsforhold til barnet, har de i ea@nde grad ogsa et personlig forhold
til barnet. Barnet vil magte dem ogsaasiale rollersom til dels er rettslig regulert i
kraft av det ansvar og de oppgaver som pahul@mfunnsinstitusjonende
representerer: hjemmet, skolen og barneverneteRkelhets skyld vil jeg bruke
«de voksne» som en fellesbetegnelse som dekkerd&idenene og institusjonene
nar det ikke er behov for & spesifisere neermerentuet siktes til.

Nar det gjelder terminologien ellers, vil jeg brulleolensom betegnelse pa bade
hele institusjonen og den lokale skolen. Medrnevernetsikter jeg til hele
institusjonen, mendarneverntjenesteer den lokale organisasjonddjemmeter
en mindre tydelig samfunnsinstitusjon enn skolerbagevernet. | en analyse av
hjemmets oppgaver kan det imidlertid veere ngdveadspndre mellom hjemmet
som samfunnsinstitusjon og foreldrene. Dette \glggare i pkt. 3.1. Frem til da vil
jeg bruke hjemmet og foreldrene om hverandre.

5Andenzes, Agnes og Skollerud, Kare H. (2003). Figttinffentlig regi. I: Backe-Hansen, Elisabeth ()g@003): Barn
utenfor hjemmet. Flytting i barnevernets regi s433se s. 24
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Gjennom lovgivningens rettigheter og plikter sigeales bade til barnet og de
voksne hva som forventes av dem for at det fellé@kenhskal oppnas. Et kjiennetegn
ved lovgivningen er at den er institusjonsspesifikivstrukturen er basert pa en
oppgavefordeling mellom institusjonene. Den gir thae institusjonene rammer
som de bade kan definere sin egen rolle overfardiart fra samtidig som de angir
hvilke forventninger de kan stille til de andre.tDd®mmer jeg neermere inn pa i
pkt. 1.3.5.4.

Med begrepetettslige mekanismesikter jeg til alle de rettslige ordninger som er
tatt i bruk for & sikre at barnets rett blir reatis | tillegg til materielle plikter for de
voksne og eventuelt de institusjoner de representé&an det veere prosessuelle
bestemmelser, kontroll- og tilsynsordninger sanksipestemmelser,
finansieringsordninger, beslutningsprosedyrer, samtre tiltak som kan ha
betydning for hvordan pliktene i praksis iverksetteg etterleves. Jeg vil bruke
ordet rettslige plikter eller forpliktelser slik det ogsa omfatter de mekanismene
som er etablert for & sikre at pliktene blir oppfyl

1.1.4 Ambisjonen med avhandlingen

o

Min ambisjon med avhandlingen er a utforske betsege for dagliglivets
rettsanvendelse i forholdet mellom barn og voksgeenseomradet for det jeg vil
kalle den ordineere barndommen. Her er hjemmet ogjesk sentrale som
oppvekstarenaer som alle har et forhold til. | eldtirholdet spiller rettsreglene
vanligvis en tilbaketrukket rolle, ofte er de hefiynlige. Etter min mening er det
overveiende positivt, men det gjgr samtidig barrmsisjon sarbar overfor de
voksne. Det er ogsa lett & overse at barnet, for 3&kunne gjare bruk av sine
rettigheter nar det har behov for dem, trengerré t@n dem. Det er en oppgave for
samfunnets voksne som staten har et ansvar fagé té rette for at de kan ta, og
ikke vike unna. | hovedsak pahviler det foreldr@meskolen, i noen tilfelle ogsa
barnevernet, som et felles ansvar.

Denne reguleringen reiser to typer spgrsmal, soke ikan ses uavhengig av
hverandre. Det ene er hvor mye innblanding, stydgdontroll barnet ma tale fra
de voksnes side. Det andre er hvor mye oppmerksoniheolvering og
engasjement barnet har krav pa fra de voksne. Hiiler mye arbeid og
anstrengelser ma de voksne finne seg i a tale.

Det farste spgrsmalet formulerte opplysningsfilesef som det pedagogiske
paradoks; hvordan oppdra mennesket til myndigktpppdragelse bade er & veere
underlagt en annens myndighet og samtidig er dé&elen menneskes egen
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frembringels€’ Det er sokt Igst pd ulike mater. Martin Luther dhygpa
formynderskapet. | sin utlegning av det fijerde bwelvde han lydighet, ikke bare
overfor foreldre, mens ogsd overfor andre auteifétFor Immanuel Kant var
lzsningen & knytte en forbindelse mellom dannegseadvdannelse. Etter hans syn
er mennesket utstyrt med alle naturlige anlegg sorestemt til & utvikle seg til
fullkommenhet. Dannelse til medborgerskap byggerapdevnen til fornuftig
resonnement er utviklet og at barnet som selvsgeindiivid kan delta i sosiale og
politiske prosesser. Den voksnes ledelse har som mal ved ngdvendiggtéan
hjelpe barnet til & forvalte sitt talent som etdeddets selvdannelse. Enkelte
forfattere snakker om barnets arbeid med & utvikile egen personlighgt.
Sparsmalet som alle oppdragere stilles overfoodraldet mellom selvstendighet
og lydighet og disiplinens plass.

Det andre spgrsmalet er hvilket engasjement bkareforvente av de voksne og
hvor mye de voksne ma tale av barn. Det er symiggav Astrid Lindgren i
fortellingen om Pippi Langstrempes farste, og eneddg pa skolen.

Frgken hadde hgrt om Pippi og ville gjgre alt hunrie for at Pippi skulle like seg
pa skolen. Hun pragvde henne bade i regning ogrgjas tegning, men det gikk
ganske darlig. «Du skjgnner det, frgken, at nahamen mamma som er engel og
en pappa som er negerkonge, og nar en selv harsait pa havet hele livet, sa
vet en ikke riktig hvordan en skal oppfare seg kélen blant alle eplene og
piggsvinene.» Da sa frgken at hun skjgnte det,tdgun ikke var sint pa Pippi
lenger, og at Pippi kanskje kunne komme p& skoderhaon ble litt eldré®

Vi som kjenner historien vet at Pippi ikke trengk®len. Hun var verdens sterkeste
og hadde ogsa skaffet seg atskillig realkompetpasde syv hav, selv om den ikke
var gyldig i skolen. Poenget her er frgkens lgsnidgsa for en del andre barn blir
lgsningen at det holder seg hjemme - det blir extiter alle parter - i hvert fall pa
kort sikt. S& far barnet streve med konsekvensgnklarve seg med de ressursene
det for gvrig matte ha.

Ansvaret for barnets oppvekst er splittet mellonm geivate og den offentlige
sfaere. Det offentlige ansvaret er delt mellom fletater og flere nivaer. For de
fleste barn og voksne synes dette systemet a wmksjbnelt; ved forente krefter
lykkes det a gjare folk av de fleste barn. Menrfoen, som lever pa siden av eller
helt utenfor det velorganiserte samfunnet, haroftet vist seg at det systemet som
skulle sikre en god barndom ikke har fungert gak. iOfte har ikke apparatet som
skal tre i funksjon nar de ordineere ordningene tevjkklart & kompensere for

%1 Korsgaard, Ove og Lgvlie, Lars (2003): Innledninglagstad, Rune, Korsgaard, Ove og Lavlie, Legd)(
Dannelsens forvandlinger s. 10-18

52 Korsgaard, Ove og Lavlie, Lars (2003): op. cit:1®

53 Korsgaard, Ove og Lavlie, Lars (2003): op. citl 8:18

54 Sgrensen, Peer, Mgller (2001): op. cit. s. 436-466. 438-442

%5 Lindgren, Astrid (2004): Pippi Langstrempe s. 481-5
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manglene. Nar problemene kommer pa spissen, sHttesgkelyset pa delene av
systemet uten at helheten er et tema.

Rettsreglene som regulerer forholdet mellom voksge barn er nedfelt i
enkeltbestemmelser. De er deler av mer overordsaddunnsmessige strukturer
som danner rammebetingelser for de voksnes matenietie seg pa. Disse
strukturene og sammenhengene kan det veere vanskéliggye pa nar systemet
fungerer som det forventes. Nar barnevernet tiwmksjon med streng regelstyring,
blir ofte det ekstraordingere og det problematiskemhevet. Mitt seerlige
anliggende er a utforske betingelsene for at dénamce ordningene kan fungere
ogsa i de ekstraordinzere situasjonene. Det innekiesgnliggjere trekk ved det
som under ordinaere omstendigheter gar av seg selv.

Avhandlingen er et forsgk pa analysere noen linjgviklingen av systemet som
skal ivareta et vesentlig aspekt ved barnets ubgkil voksen samfunnsborger, for
a finne sammenhenger eller mangel pa sammenhentpnmedtrukturene og
detaljene. Rettsreglene er sentrale i dette bildet) de méa ses i en kontekst hvor
bade psykologisk kunnskap, kunnskap om organisasgs funksjonsmate,
skoleforskning og barnevernsforskning gir kunnskap den virkeligheten reglene
skal fungere i. Jeg vil derfor trekke veksler pahskap langt utenfor mitt eget
fagomrade.

Lovgivningen som regulerer feltet er i bevegelset Br krefter i spill for & styrke
barnets rettigheter, men det kan ogsa veere mekaniswm motvirker dette
hensynet. Min ambisjon er & studere disse kreftedea analysere hvordan barnets
interesser har blitt, og blir, balansert i mgtepganknellom dem. Det er etter mitt
syn ngdvendig for a forstd betingelsene for & styblrnets rettslige posisjon.
Arbeidet vil derfor ogsa ha et rettshistorisk ogegtspolitisk perspektiv.

1.1.5 Fremstillingen videre

| pkt.1.2 vil jeg som bakgrunn for analysen gi esshrivelse av noen problemer i
dagens skole som jeg mener kan forstds som maisgiriafy av elever. Pa den
bakgrunn vil jeg operasjonalisere marginaliserieggbpet. Deretter vil jeg gi en
forste oversikt over de sentrale rettslige regotggne og begrunne valg av
perspektiv og metode for den videre analysen, @okt.pkt. 1.4 fglger en oversikt
over rettskildene. | pkt. 1.5 vil jeg gi et histkitilbakeblikk. Det vil bli ganske

omfattende. Min begrunnelse for dette er at ford&#gens system er det
grunnleggende ngdvendig & kjenne hva delene dédrbag har utviklet seg fra,

hvilke krefter som har pavirket og eventuelt mdtgirdenne utviklingen og hvilke
virksomme krefter som peker fremover. Det vil salgtigi et ngdvendig innblikk i

spenninger innen hver av institusjonene og i fatbmellom dem.
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Fremstillingen vil ha syv hovedkapitler. | kapit@lvil jeg analysere noen sentrale
menneskerettsbestemmelser av relevans for barnsts tik oppleering og
grunnleggende omsorg og for systemet som skal bikneets rettigheter. | kapittel
3 vil jeg analysere barnelovens regler om barrettgyheter overfor foreldrene og
deres plikter overfor barnet og overfor skolen aétr gjelder barnets oppleering, og
etter hvert barnets eget ansvar for sin oppleetinkapittel 4 vil jeg analysere
oppleeringslovens regler om skolens ansvar for sroepleering. | kapittel 5 vil
jeg analysere barnevernets ansvar for barnets dpplasom ett aspekt ved
barnevernets arbeid. | kapittel 6 vil jeg pa bakgriav disse delanalysene gi en
analyse av systemet som helhet, seerlig med henpblkkeformene som na har
begynt a virke. | kapittel 7 vil jeg komme med nagrsluttende betraktninger og
peke pa noen perspektiver fremover.

1.2 Marginalisering i skolen

1.2.1 Innledning

Som en bakgrunn for den rettslige analysen i dgefmde kapitlene, vil jeg i dette

punktet beskrive noen faktiske forhold om skolerskglegang i dagens Norge. Et
sentralt poeng er at marginalisering i skolen m&tés som et kontekstuelt og
kulturelt fenomen. Det ma ses i lys bade av skoleaksettinger, dens oppgaver og
funksjon i samfunnet og de forventninger som #illié skolen, til barn, unge og

deres foreldre i dagens samfunn.

Jeg vil ta utgangspunkt i forventningene om skabkggaom barn og unge stilles
overfor og redegjagre for noen empiriske data onm lmay unges skoleatferd, pkt.
1.2.2. P4 den bakgrunn vil jeg forklare litt nserenéwordan marginalisering i
skolen kan forstas. Jeg legger til grunn at skalggar et gode for alle barn At noen
barn stgtes ut av eller velger bort skolen, redsnfor spesielle problemer, pkt.
1.2.3. | pkt. 1.2.4 vil jeg vise noen av de akteigltoblemene skolen star overfor. |
pkt. 1.2.5 vil jeg redegjgre kort for empirisk feméng om forhold som har
betydning for hvordan barn gjer det i skolen og stenmed er en utfordring nar
det gjelder & sikre oppleering for alle barn. Vegat eksempler fra rettspraksis vil
jeg illustrere hvordan de krefter som er i virks@hkan gi seg utslag i forhold til
enkelte barn. Det gir noen spredte glimt inn i erkelighet som vi har liten
systematisk kunnskap om. Om de er gyldige som aerg# beskrivelse er det rom
for ulike oppfatninger om. | pkt. 1.2.6 vil jeg apsjonalisere
marginaliseringsbegrepet med henblikk pa den vidaeysen.
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1.2.2 Forventninger om skolegang til dagens barn

Et trekk ved utviklingen av den norske skolen edext obligatoriske opplaeringen
stadig er blitt utvidet. Tidlig pa 1900-tallet Hieansieringen av folkeskolen endret
slik at den i praksis ble utvidet fra fem ar tilvsgr. Etter en forsgksperiode fra
midten av femtitallet, ble niarig skole frem til 2® gradvis innfgrt i alle
kommuner. Fra 1994 fikk alle rett til videregdendmpplaering og ved
seksarsreformen i 1997 ble grunnskolen utvidet &t. Alle barn forventes i dag a
giennomga 10-arig grunnskole, men det er mangevithaille beretninger om
avbrutt skolegang. Vi har likevel ingen offisiellatistikk som viser om det er
frafall i grunnskolen eller omfanget av dét.

Sosiologene Ivar Frgnes og Ragnhild Brusdal visedea aller fleste, eller 95
prosent, av dem som fullfgrer grunnskolen, i dagstdter over i videregadende
skole umiddelbart’ Men en del faller fra underveis. Av dem som begypé
videregaende skole i 1994, oppnadde om lag 68 profidl yrkes- eller
studiekompetanse. Av kullet som begynte i 1997aratelen sunket til 64 prosent.
Gjennomfgringsgraden avspeiler systematiske sodm@iskjeller og har sterk
sammenheng med de foresattes utdannelsesniva, nmesmh log med etnisk
bakgrunm® Siden har fullfaringsgraden gkt. Av dem som star000 hadde 25
prosent ikke oppnadd vitnemal, fag- eller svennebg905>°

lvar Frgnes hevder at en fglge av at nesten alleidaregaende skole i dag, er at
verdien er blitt deflate® Videreg&ende skole er blitt en inngangsbillett til
arbeidsmarkedet, men den som skal hevde seg, trenge utdannelse. Fullfgrt
grunnopplaering er for mange begynnelsen pa en lamgvoksenperiode hvor
kvalifiseringen til arbeidslivet fortsetter, mende@idsmarkedet for personer med
bare grunnskole naermest har forsvunnet. For denilskenklarer & fglge med, er
mange darer lukket. Og den som faller fra, farigtader & ta igjen senere. Frgnes
sammenlikner skolen med et maratonlgp: Den somskkeer pa a holde falge med
de raskeste og de beste, ma i hvert fall ikke nkisteakten med hovedfeltét.

Grunnleggende skolegang blir dermed ikke bare emitdetning for videre

utdannelse og arbeid, men ogsa for tilgang til déewdsgoder som faglger med
deltakelse i arbeidslivet. Selv. om mange verdieret ikke kan takseres i penger,
vil de fleste mene at et minimum av materiell tdggger en ngdvendig forutsetning
for en selvstendig tilveerelse. Skole og arbeidslivi vart samfunn ogsa viktige
mgteplasser for & knytte og vedlikeholde sosialetddder. Utdannelse, arbeid,

%6 Opplysning ved henvendelse til Statistisk senyrdib

5" Frgnes, Ivar og Brusdal, Ragnhild (2000): P& spreten nye tid. Kulturelle varsler for en naer frehsti 28
%8 St. meld. nr. 30 (2003-2004) s. 21

9 St. meld. nr. 16 (2006-2007) s. 48

% Frgnes, Ivar (1998): Den norske barndommen s.1136-

®1 Frgnes, Ivar (1998): op. cit. s. 107
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familie, bolig, venner, kjeereste, fritidsinteressgy barn er mal pa det de fleste
mennesker forbinder med verdier som tilhgrighetjadontegrering og et godt liv.

Fra barnet tar sine farste famlende skritt pa skedd® som fem-seksaring til det
gar ut av videregaende som 18-19-aring, giennomléseomfattende forandringer
pa mange utviklingsomrader. Hvert barn har sinviitielle biografi, men noen

utviklingsfaser synes likevel i stor grad a fallansnen i tid. Aldersbestemte
forventninger til barnet understrekes av den iasjitnaliserte barndommen hvor
deltakelse i barnehage, grunnskole og videregaskale er organisert etter barnas
alder.

| rollen som skolebarn, tilbringer barnet daglignga timer pa skolen i de arene
som er avgjgrende for personlighetsdannelsen. Gjanskolens faginnhold blir
barnet kjent med kulturarven, grunnlaget for vasjoaale identitet og kunnskaper
som ellers anses ngdvendig for & klare seg i videel@nnelse, i arbeidslivet og som
demokratisk samfunnsborger.

Opplevelsen av & mestre eller ikke mestre skolefader betydning for barnets

selvoppfatning og selvbilde. Forskning viser at@ehser sammenheng mellom det
sosiale miljget i skolen og elevenes laefihd ha venner spiller en avgjgrende
rolle. Som den viktigste mgteplassen med jevnatteehar skolen i dag en viktig

sosial funksjon ved at et grunnlag for sosial lgeog integrering legges gjennom i

deltakelse fellesskapet. Her blir de unge kjent mmdikk, moter, trender samt

sosiale og kulturelle koder som er saeregne fogeirerasjons ungdomskultur.

Den som ikke far vaere med pa leken, som ikke omplév bli bekreftet eller
verdsatt, vil kunne fa en negativ selvopplevelsevibggsa kunne ga glipp av mye
av den sosiale leeringen som hgrer ungdomsaldéré&tkiignok kan den som ikke
har venner pa skolen, kompensere med tilhgrighereasteder. Men mange
aktiviteter er organisert enten gjennom skolenreltkalt etter alder. Barnets
sosiale posisjon i skolen kan derfor ogsa bli baestende for fritiden, pa godt og
ondt. Den som av en eller annen grunn faller uten&kolen, vil ofte stille svakt
bade nar det gjelder sosiale ferdigheter, mulighgltesidere utdannelse og til a
klare seg i arbeidslivet.

En erfaring mange skolefolk gjar, er at nienderémsti grunnskolen er en periode
hvor «alt skjer». | mange unges liv synes det deveer spesielt utsatt periode. En
undersgkelse av skoleskulk pa ungdomstrinnet | @isite at det seerlig er i det
andre aret at noen faller ut av skolen, men de eoinfaresonen viser det allerede
aret far, og de har ofte en skoletaperkarrieredsakfra barneskolefi.| falge Ivar

Frones og Ragnhild Brusdal har en spesiell faseergangen mellom barn og

52 se f. eks. Havik, Toril (2003): Barnevernsbarnkalen — hvordan har de det egentlig? Barnas, fozaks og
klassestyrernes oppfatning. I: Backe-Hansen, Eltbaped.): Barn utenfor hjemmet. Flytting i barnevets regi s. 100
% Sgrensen, Peer Mgller (2001): op. cit . 447-452



45

ungdom fatt sin egen betegnelse - «fjorfi».Dens posisjon som
eksperimenterings- og utprgvningsfase er en vikiigl av den moderne
ungdomstiden som seerlig er kjennetegnet av vekityiéling av sosial identitet.

Her legges grunnen for en kompetanse til & lesenegnde kulturelle signaler og
distinksjoner som den unge tar med seg videreet.liv

Ungdomstiden markerer i fglge de to forfatterneleelt og sosialt en avstand til
denne perioden og skaper et bilde av kulturelt settine unge i motsetning til
«typisk fiortis». De hevder at erfaringene ved &jgnomlevd denne fasen bidrar
til at de fleste som 17-18-aringer vil mestre rééndskapet og kreve a fa en sterk
frihet.

Ivar Fragnes hevder at den tidlige selvstendighetan vektlegges i moderne skole,
hjem og allmennkultur, utsetter de unge for smsialiseringsrisikd® Deler av
ungdomsscenen er glatt og det er lett & begynrle sagrlig i fjortisfasen og like
etter. @kende krav til kompetanse gker ogsd muleghtor ikke a strekke til. Han
hevder at de strukturelle forholdene er polarisgeerben lange ung-voksenfasen
gker muligheten bade for selvrealisering og forkkidering. Muligheter for noen
er risiko for andre. Nar en firearing ma passesepalet dels fordi han er en
firedring, men ogsa fordi man kan identifisere melsenere problemer og risiko
for uheldige utviklingstrekk. Sosialiseringsrisikopeker mot betydningen av tidlig
forebygging siden problemer ofte utvikles over laialg

Befring-utvalget reiste spgrsmalet om samfunnét fulerkjenner de risikofaktorer
og de pakjenninger som falger med den nye ungdaieisal som ogsa skolen er en
del av. Utvalget uttalte:

«Vi vet at mange ikke makter det pedagogiske kajaget, og disse blir ofte kjenninger av bade
barnevernet og rettsvesenet. Et stort antall unganesker klarer rett og slett ikke a komme seg
giennom ungdomsalderen uten & bli pafert betydefigesonlige og sosiale belastninger. | denne
sammenheng er det ogsa viktig & veere oppmerksoan @a stor del av det kommersielle livet som er
knyttet til ungdomsalderen, ogsa beerer i seg atfeog) imitasjonsmodeller med klare relasjoner til
rusmidler og andre marginaliserende kreft8r».

Selv om det ikke er noen lovmessig sammenhengftalden som er godt integrert
i skolen bade vaere, og bli, godt integrert i sam&inDen som ikke lykkes i
skolen, vil pa den annen side ofte ha problemer é&néiltilgang til de goder som
falger med utdannelse; arbeid og inntekt pa lovisgy Mange straffedgmte har lav
utdannelse. | grupper som er fattige eller har asthsiale problemer, finner vi en
ogsa overhyppighet av personer med svak skolebakgravak tilknytning til
arbeidslivet, boligmarkedet samt darlig héelse.

54 Frgnes, Ivar og Brusdal, Ragnhild (2000): op. ci5255

% Frgnes, Ivar (2003): Moderne barndom s. 148 - 149

®*NOU 2000: 12 s. 131

57 St. meld. nr. 50 (1998-99): Utjamningsmeldinga. @ndeling av inntekt og levekar i Norge s. 149-152
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For den som av en eller annen grunn befinner seg imarginal posisjon i
samfunnet, regnes skolegang i form av voksenoppdgeromskolering eller
attfaring som viktige steg pa veien til en normetigilvaerelse. Det har blant annet
fatt sitt uttrykk iarbeidslinjasom har statt sterkt i sosialpolitikken det stiieet.?®

Som samfunnets sentrale virkemiddel for a oppnanntdise og arbeid, kan skolen
bade representere veien ut av sosiale problemessng en del av et problembilde.
Skolen antas a ha potensial bade til & inkluderdlapekskludere barn; den kan
fungere bade somisikofaktorog sombeskyttelsesfaktdor utsatte barn og unge.
Sammenhengen mellom skolegang og sosial integrgjargdet naerliggende a anta
at sosial marginalisering kan forebygges ved at ldgges vekt pa at barnet
inkluderes i skolen. Det sentrale spgrsmalet i adliagen er hvor langt de
voksnes ansvar rekker for at barnet skal fa opgfyltrett til opplaering og for a
hindre at det marginaliseres i skolen mens det &afimner seg i en posisjon hvor
dette er mulig, slik at belastningen for den er&kely omgivelsene blir minst mulig.

Det er grunn til & anta at det kan ha avgjegrendgdbéng for barnets opplevelse av
tilharighet i skolen at det fgler seg verdsatt egpektert. Vi ma ogsa anta at det er
en sammenheng mellom hvordan barnet har det pérskgl hiemme; bade pa den
maten at en vanskelig hjemmesituasjon kan gi selggit skolen og ved at en god
skolesituasjon kan kompensere for problemer hjemwtiema anta at det har
betydning for barnets generelle trivsel og utviglirat helheten fungerer
tilfredsstillende.

At skolegangens betydning for de unges mulighéitér klare seg i en selvstendig
voksen tilveerelse har gket, stiller skolen overfge utfordringer. Men endringene
har ringvirkninger ogsa for hjemmets oppgaver ognégel ogsa for barnevernets.
Nar et barn av en eller annen grunn ikke blir «&ngpp» av skolesystemet og
ivaretatt pa en skikkelig mate, kan det ha sinlkaesgten i svikt i ett enkelt eller

flere ledd, eller i at helheten i systemet ikketigrasset de oppgavene det stilles
overfor.

1.2.3 Marginalisering som fenomen

| dette punktet vil jeg begrunne neermere margieahgstilnaermingen i analysen
av barnets rett til oppleering. Definisjonen av niaalisering i pkt. 1.1.3, omfatter
prosesser i forholdet mellom barnet og skolen wgrierende grad ogsa hjemmet
som, hvis de ikke gripes fatt i, kan fgre til malfigie oppleering for barnet.

%8 St. meld nr. 35 (1994-95) Velferdsmeldingen sfl§7 St. meld. nr. 6 (2002-2003) Tiltaksplan mattigdom s. 11
5% Nordahl, Thomas (2005): Skolens muligheter i rmaéel utsatte barn og unge. I: von der Lippe, AnnsMiginson,
Simon R (red): Risikoutvikling. Tilknytning, omsorgdist og forebygging. Et jubileumsskrift til Kari Kén, NOVA-
rapport 7/05 s. 107-121. Befring, Edvard (2004):|8kdor barnets beste s. 32-36
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Fenomenet ma ses i lys av forventningene som lmastidies overfor og skolens
malsetting om likeverdig, inkluderende og tilpassgpleering.

Leeringsfellesskapet i skolen eksisterer ikke somfestomen uavhengig av
relasjonene mellom barna som befinner seg der.skegpes gjennom det daglige
samvaeret mellom barna og de voksne. Skolens oppgaéelegge til rette for
samveeret, definere innholdet og fastsette og haedteglene for atferd i skolen.
Men livet i skolen, leves av barna selv. Samtmfjgparallelt med at barna arbeider
med fagene i skolen arbeider de med sin egen utgikbm mennesker.

| boka Rgtter og fattepapeker Thomas Hylland Eriksen at identitetsuinikli
dagens samfunn foregar i en kontekst hvor det emmsanheng mellom de
individuelle utviklingsprosjektene og store etnistig@ nasjonalistiske bevegelser
som gjar seg gjeldende i var tid. Han viser tildPédormann Waages metafor om
«det omvendte kjgleskap» om forholdet mellom derkek@ og gruppen.
Kjogleskapet gir kulde innad og varme utad. Hyll&riksen hevder at det sentrale
paradokset ved gruppens identitet er at det skagene innad og kulde utad. Bare
nar vi aksepterer denne innebygde motsetninger edr mulig & ga inn i
identitetskonflikter p& en konstruktiv og samtidigpektfull mate?

Denne utfordringen star ogsa skolen overfor, i méndhalestokk. Et sentralt
innslag i de unges arbeid med sin personlighetiéeritifisere seg selv i forhold til
andre, for a finne ut hvem han eller hun er, hvenvitlligne og hvem de ikke for
noen pris vil identifiseres med. De voksnes ansraé skape rammer for disse
prosessene slik at de unge far realisert sine ligguanlegg, om ikke til
fullkommenhet, sa i hvert fall pa et rimelig niva.

A delta i disse prosessene stiller krav til barease til & g& inn og ut av sosiale
samspill. Den danske psykologen Dion Sommer brukieetegnelsen
«samveaerskompetanse» om barns evne til bade & infughold til andre og ta
hensyn til deres perspektiver og gnsker, og sagntrdirkere seg selv som person.
Det vil si bade & ha «sosialt gehgr» og selv veestamd til & prege sosiale
situasjonef’ Denne evnen er forskjellig hos barn, og noenpnablemer med &
lese de sosiale spillene i dagliglivets episoder.

Som en felles mateplass for alle unge, ma skoleromi for de brytninger som

finner sted de unge i mellom. Den ma samtidig hamdkenhet overfor prosesser
som kan utvikle seg til skade for den enkelte slikbarn som befinner seg i
marginale posisjoner, kan fa hjelp til & fanges iAhdet dreier seg om prosesser,
vil si at det er et potensial for bevegelse; enklihg kan endres hvis noen griper
fatt i prosessene slik at utviklingen kan snus. ditalisering i skolen ma forstas i

0 Eriksen, Thomas Hylland (2004): Ratter og fattdentitet i en omskiftelig tid s. 8
"L Sommer, Dion (2003): Barndomspsykologi s. 130-131
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en kontekst hvor skolen er en sosial arena hvorvigtig del av de unges

identitetsdannelse og personlighetsutvikling foregdg det kan betegne en
dimensjon i forholdet mellom den enkelte og deeretle grupper barnet relaterer
seq til.

Marginalisering er ikke synonymt med stigmatiseri@m den som er i en
marginal posisjon, ogsa er stigmatisert, vil tillsddero pa den subjektive
opplevelsen. Barnet kan velge en marginal posisjeth & stille seg utenfor et
fellesskap det ikke gnsker & identifisere seg ik den som har «meldt seg ut»
befinner seg vel, er det ikke ngdvendigvis et mohlselv om de andre betrakter
det negativt, med medlidenhet, forakt etc. | et famfunn er det lov til & velge &
veere «alternativ». Men barnet ma finne seg i argit med krav som fremtidig
ansvarlig samfunnsborger, herunder at det setgrssgr for hvor langt det har lov
til & veere «alternativ». For barnet kan det ofteevemnskelig a orientere seg om
falgene av ulike valg, pa kort og lang sikt. Sonfrigt menneske ma barnet selv
foreta sine valg med hensyn til sin egen fremtat. lfarnet er det likevel en stor og
viktig forskjell om det selv velger seg bort frdlésskapet, eller om det blir holdt
utenfor et fellesskap som det gnsker & delta i. Deividuelle sarbarheten vil
kunne variere barn i mellom, og opplevelsen vil keirskifte over tid for den
enkelte.

Marginalisering er et problem seerlig nar barneteikkelv har valgt denne
posisjonen og nar den oppleves som patvunget, emtemdre mennesker eller av
omstendigheter som barnet ikke ser noen annentwer.uDet samme gjelder om
posisjonen senere viser seg a vaere uakseptabelorsebarnet i gyeblikket selv
gnsket a stille seg pa siden. Et gnske om & sldtleut, kan ogsa vaere et resultat av
langvarig stress. En kjent mekanisme er at barn btmmobbet, for a pakalle
oppmerksomhet fra voksne som har ansvar for & gnipeog stanse mobbingen,
kan opptre p& en mate som bevisst provoserer mobeEn voksen som ikke er i
stand til & tolke disse tegnene hos barnet, kan uf@rstand bidra til & forsterke
marginaliseringen. For noen barn blir den enesteiem for & berge seg, a
forsvinne fra skolen. Enkelte barn velger den drzska Igsningen; en del
selvmord blant barn og unge har sin bakgrunn i nmagpbskolen. Anders Bratholm
beskriver dynamikken i en sak hvor en gutt ble diggplaget av medelever over
lang tid, og hvor det ikke var hjelp & f& verkers Isttolen eller politief®

Marginalisering er ikke noe rettslig begrep. Detr liagen rettslig betydning
hvorvidt noe kan karakteriseres som marginaliseeitey ikke. Etter min mening er
det likevel nyttig som et analytisk begrep for Zeritifisere og klassifisere
situasjoner som pakaller oppmerksomhet og initifitav de voksne som omgir
barnet. At de tar affeere vil kunne vaere ngdvendigéf hindre at barnet holdes

2| arsson, Eva (2001): Mobbet, det har vi ikke megkel 45-170
3 Bratholm, Anders (2004): En seerlig alvorlig mobbesskolens, politiets og patalemyndighetens andvauss og
humanisme s. 117-144
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borte fra, stgtes ut av eller velger seg bort kalen eller at det av ulike grunner
ikke leerer sa mye som deres evner skulle tilsi sefvdet faktisk er til stede i
skolen.

Min hensikt er ikke a studere selve de sosiale maligeringsprosessene. Det er de
rettslige betingelsene som gjelder nar det oppstablemer eller konflikter om
barnets oppleering som er relevante for min analisg. jeg er opptatt av er i
hvilken grad barnet har krav pa at noen griper ifaituasjonen slik at det sikres
oppleering med et utbytte som star i rimelig samswaed dets evner og
forutsetninger. For noen barn kan det ogsa drejeose et vern mot & bli fastlast i
en rolle som hindrer dets faglige og sosiale uinwgl

Marginalisering kan forekomme i ulike grader hvdr wterpunkt pa skalaen kan
veere «helt ute», hvor problemet kan vaere at bamten ikke far ga pa skolen eller
ikke vil. Det andre ytterpunktet er at det er inrskolen, men sosialt isolert eller
faglig i fare for ikke a leere noe. Det sentralgstigge aspektet er at barnet risikerer
a tape sin rett til oppleering, ved at det blir atsthindret fra & ga pa skolen eller
selv velger den bort. Det skjer som regel ikke a&lier som et lyn fra klar himmel.
Nar skolegangen blir avbrutt, har det ofte sin lbakg i en utvikling som har
skjedd over tid, og som i mange, kanskje de flafdle kunne ha blitt avverget
dersom noen med myndighet til det, som regel \ilsi@oen voksne, hadde grepet
inn for & snu utviklingen.

Malsettingen om at alle skal bli inkludert i skaldmar som sin forutsetning at
skolen er et entydig gode for barn. Dette er bdisav enkelte forskere med litt
ulike begrunnelser. Den franske psykologen Miclmldault beskriver skolen som
et av samfunnets instrumenter for ensretting awlkeingen slik at de kan bl

foyelige redskaper i makthavernes hender. Han matd#ens virkemidler er enkle
og lite prangende. «Disiplinens suksess skyldedsomt at dens virkemidler er sa
enkle: Det hierarkiske blikk, den normaliserendeksgn og deres kombinasjon til
en seerskilt metode, nemlig eksaminasjon@n».

| boka Det skolelgse samfunimevder Ivan lllich at som et universelt trekk nar
kunnskap formidles innen skolens ramme, fglgemaed som et skjult pensum, at
byrakratier som styres etter vitenskapelige pripsiper effektive og velgjarende.
Det samme pensum innpoder over alt den myten dtpskduksjon vil gi en bedre
tilveerelse. Og over alt understgtter det skjultespen det selvadeleggende forbruk
av tjenester og fremmedgjgrende produksjon, tiluegen til institusjonell
avhengighet og godkjenningen av institusjonellegaadninger’’> For & frigjere
menneskene er hans konklusjon at skolen bgr aeskaff at oppleeringen ma skje i
det vanlige samfunnet.

" Foucault, Michel (2002): Overvaking og straff §51
"5 lllich, Ivan (1976): Det skolelgse samfunn s. B-7
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Nils Christie har i bokeHvis skolen ikke fantegekt pa at skolen ivaretar andre
funksjoner enn & leere opp barfid holde barn pa skolen er ogsa en mate & fgre
kontroll med dem. Han refererer til stortingsdedyatom innfgring av den niarige
grunnskolen hvor det kom Kklart til uttrykk at naarba var ute av skolen, hadde
samfunnet mistet taket p& déml forordet til den norske oversettelsen av lllich’
bok, slutter Nils Christie seg til mange av hangspyinkter, men han vil ikke ga
fullt s& dramatisk til verks som & stenge skoleanhhener imidlertid at nar den
farst er der, bgr man prgve & gi rom for at den liapa en sosial ramme hvor
noen, «egentlig ganske gammeldagse» livskvaliteterutfoldes’®

Et nzerliggende spagrsmal er om det kan tenkeddilfel’or barn bar spares for & ga
pa skolen. Etter min mening er det ngdvendig deskilellom elevenes rett til
oppleering og deres plikt til & ga pa skolen. Vi hdag som nevnt opplaeringsplikt i
grunnskolen, jf. opl. 8 2-1, ikke skoleplikt. Eteliantall barn oppfyller sin plikt ved
at de far oppleering hjemme. Et visst minimum avlaping som er ngdvendig for
alle som skal leve et selvstendig liv i det norskenfunnet, skal derfor alle veere
sikret. Selv om det kan veere ulike meninger om teane opplaeringen skal
inneholde, og hvor langvarig den obligatoriske epqmhgen skal veere, vil jeg
hevde at det i vart samfunn er et entydig gode @ \siiret oppleering. Men det
krever at den gis pa en mate som gjar at barnaeepplden som et gode. Kare
Heggens undersgkelse av unge med tidlig skolegisér at den unge i mange
tilfelle blir stottet av foreldrene nar de skullaler slutter pa skolen fordi de ikke
kunne se andre méter & handtere skolekonflikterié A&tille barnet og foreldrene
overfor denne valgsituasjon kan etter mitt syn vevagodt med a nekte barnet
rett til oppleering.

At barn har oppleeringsplikt de farste ti arene ungiskolen, gjer det nadvendig
med hgy grad av bevissthet om at den gis et innboid gir elevene et rimelig

utbytte, bade faglig og personlig. Det méa ogsahtassyn til den spesielle sarbarhet
som bade er knyttet til enkelte aldersfaser og $@m veere mer utpreget hos
enkelte barn enn hos andre. Det ma derfor veerefoonat barnet tilegner seg

kunnskap pa ulike mater innen rammen av skolersnisgring.

Et annet spagrsmal er om skolen er det eneste statedoppleeringen skal kunne
gis. Etter min mening er det vanskelig & forestdleg et samfunn uten en
institusjonalisert skole. Jeg vil derfor ta for tgit det fglgende at skolen er
ngdvendig. Men skolens hensikt og viktigste beagelsie ligger i at den skal gi de
unge ngdvendig kunnskap og livskompetanse. De tentd¢ inngrep den gjor i
barndommen, kan bare legitimeres ved at de un@med ressurser i form av

78 Christie, Nils (1971): Hvis skolen ikke fantes §. 4

7 Christie, Nils (1971): op. cit. s 48-52

8 Christie, Nils (1976): Forord I: lllich, Ivan, opit. s. VII-XI
® Heggen, Kére (1999): op. cit. s. 229
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kunnskap og sosial og personlig utvikling som st&t rimelig forhold til den
pedagogiske tvangen de ma tale.

Malsettingen om inkludering i skolen er begrunneitideltakelse i det sosiale
fellesskapet i skolen er et virkemiddel for at ledrskal bli inkludert i samfunnet,
bade mens det er barn og som voksen samfunnshdigerligger det ogsa en
begrensning. For noen barn kan det vaere en fonirigefor a leere at de har en
spesielt tilrettelagt oppleeringssituasjon, enteamemeller utenfor rammen av den
fysiske skolen de hgrer til. Hvis barnet sikrestaladlse i et sosialt fellesskap
gjennom den opplaeringen som gis, et det etter neimimg i sin orden.

Det finnes en del alternative skoler som er godeegipler pa at barn kan tilegne
seg skolefagenes kunnskap i en ramme av praktiskateter. Det har veert litt
ulike meninger om hvor forenlig disse skolene ednmkluderingsmalsettingen. Ut
fra siktemalet med dette arbeidet regner jeg ikktedsom noen problematisk
marginalisering med mindre eleven opplever tiltad@in en «forvisning» som gar
ut over dets laering eller som det overveier a éyort fra.

Det samme ma langt pa vei ogséa gjelde i videregéskdle. Pa dette trinnet har
barnet en rett, men ikke plikt til oppleering. Derrke bekymringen for frafall i
videregaende opplaering, kan likevel gi et inntrgkkat skolen er den eneste eller
den mest gyldige maten 4 tilbringe ungdomstidenl g av at en del unge lider
under det pedagogiske presset i skolen, er dengiil@d stille spgrsmal ved om
skolen i stgrre grad bgar tilpasses til de ungestsetninger, eller om lgsningen er
gyldige alternative karriereveier for unge utenash arganiserte skolesystemet.

Papekningen av skolens negative funksjoner ergakidminnelser om at den langt
pa vei er i en faktisk monopolsituasjon nar detdge sertifisering av kunnskap.
Gjennom forventningen om skolegang for alle, bkolens vitnemal det eneste
papir pa gyldig kunnskap. Det kan fare til at ankannskap blir nedvurdert. Med
et uttrykk fra den franske sosiologen Pierre Baewdikan man snakke om
vitneméalenes «symbolske maKf>.Med det sikter han til «.en makt til &
konstituere det gitte gjennom utsagn om det, tifi@andre til & se og tro pa en
verdensoppfatning, til & bekrefte den eller til drahdre den og gjennom
verdensoppfatningen ogs& handlingen i verden ometérverden selv®s | falge
Bourdieu fungerer denne makten neermest magisk sgdgt mulig & oppna det
samme som en kan oppna med styrke (fysisk ellenarkisk) takket vaere den
spesifikke mobiliseringseffekten som ligger i amdyplsk makt bare virker nar den
anerkjennes. Samtidig er den sa usynlig at den {istgrer de reelle
maktforholdene. A stille spgrsmal ved det gitte,n kdermed synliggjere
maktforholdene.

8 Bourdieu, Pierre (1996): Symbolsk makt s. 38-47
81 Bourdieu, Pierre (1996): op. cit. s. 45
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Alle barn er unike individer og m& mgtes pa sineecigetingelser. Skolens oppgave
forutsetter at den er i stand til & mgte hele maidgf i barnebefolkningen. Den ma
ha en legitimitet som gjgr at foreldre sender basite dit i tillit til at det blir tatt
skikkelig hand om. En malsetting for skolens tillercat det skal veere tilpasset slik
at det enkelte barn kan fa unyttet sine evner oligimeter best mulig.

Det rettslige spagrsmalet er i hvilken grad skoks#ly om dens tilbud i noen grad
ma veere standardisert for & oppfylle sitt mandkeyvel har plikt til & ivareta det
enkelte barns saerlige behov, i samarbeid med hj¢rogheventuelt barnevernet. |
analysen av de tre institusjonenes ansvar for bmropplaering, ma det tas
utgangpunkt i at de er selvstendige enheter somefien pa sine egne premisser.
Det sentrale fokuspunktet for analysen er deresaanf®r a sikre at barnet ikke
taper sin rett til oppleering. Et spgrsmal er i keil grad de ogsa har et ansvar for a
folge med i de sosiale prosessene som det enkalteeb involvert i, slik at de kan
gripe inn for & endre en uheldig utvikling for detmmer sa langt at barnets
oppleering, eventuelt ogsa dets helse og utvikbidy, i fare.

Det forhold at enkelte barn av ulike grunner enkde mgter opp i skolen, uteblir,

eller gjiennomgar skolen med svakere utbytte enesdevner skulle tilsi, kan i dette
perspektivet oppfattes som symptomer pa en svikistemet. Dette kan veere et
nyttig supplerende perspektiv til den tradisjondligeermingen om at det er barnet
det mé gjares noe med nér det er problemer i skolen

1.2.4 Eksempler pa marginalisering i skolen

1.2.4.1 Innledning

| dette punktet vil jeg nevne noen eksempler pagimalisering i skolen. Det kan
veere mange forhold som gjar at et barn ikke maieskplen. Noen problemer har
det lenge veert oppmerksomhet om, mens andre er kbmén dagsorden i den
senere tid. Det er ikke noen uttgmmende oppregrsngyere en del spredte
eksempler. De viser en kompleksitet og illustreatdet ikke alltid er snakk om
enkle problemer med enkle lgsninger.

Jeg vil understreke at problemene ma ses pa bakgat de fleste barna har det
bra i skolen. Nar elevene trives, gir det godt gtag for laering, vennskap og
samhold. Det er omstridt hvilken betydning triveeieskolen har for barnas leering.
Enkelte hevder at lek er den naturlige maten fon @atilegne seg kunnskaper og
ferdigheter p4, men andre mener at det er fordit®r i skolen. Departementet
uttrykker bekymring for at mange kjeder seg paekalg mangler motivasjon for &
laere. Det ser ogsa ut til at norske laerere haresfamoblemer med a holde ro og
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orden i undervisningsrommet enn leerere i andre kard® Jeg vil omtale noen
spesielle problemer: lserevansker og atferdsproblepie. 1.2.4.2 mobbing, pkt.
1.2.4.3 og ulovlig fraveer fra skolen, pkt. 1.2.44 til slutt nevne noen andre
problemer, pkt. 1.2.4.5.

1.2.4.2 Leerevansker og atferdsproblemer

Det er farst og fremst i forbindelse med spesiaduvidning at lserevansker og
atferdsproblemer er et tema i skolen. Av histori&ksaker har grunnskolen utviklet
seg som et tilbud farst og fremst for barn med alige leeringsforutsetninger og
tilpasset atferd. Fra slutten av 1800-tallet ognfrid integreringsloven i 1975, |f.
pkt. 1.1.2.1, ble barn med leerevansker og atfeolidpmer plassert i egne skoler.
Det kommer jeg neermere inn pa i pkt. 1.5.3.3 0g3145 Retten til oppleering i
samsvar med evner og forutsetninger tilsier atdtanar krav pa & bli vurdert som
den det er, og a fa oppleering som er tilpassetasliet kan ha utbytte av den. Om
ngdvendig har barnet rett til spesialundervisnifa rettspraksis er det mange
eksempler pa at et barn med leerevansker som det fikk hjelp til, kan fa
betydelige psykiske og personlige tilleggsbelagfeinpa grunn av at gjentatte
nederlagsopplevelser i skolen gjar at det misteetram troen pa seg selv, se f. eks.
Rt. 1970 s. 95. Sakene viser at det er neer sammgmhellom barnets laering og
dets personlige utvikling, og at det relevant fagye aspektene ved barnets
utvikling at det far adekvat hjelp.

Ogsa ved atferdsvansker er spesialundervisningjlgdet loven apner for. Bruken
av spesialundervisning varierer sveert mellom skdtemmuner og fylker. Det
antas ikke & skyldes forskjeller i behov hos eleyvemen at arsaken ligger i
kulturforskjeller i skolen, blant annet i organisgr og tilrettelegging av
opplaeringen for elever med spesielle beffo8pesialundervisning i den vanlige
skolen har ofte blitt gitt atskilt fra resten aeédkellesskapet. Om det er et gode eller
en belastning vil fgrst og fremst bero pa den sdivie opplevelsen for den eleven
det gjelder. Fra rettspraksis er det eksempler paban som har fatt
spesialundervisning ikke har benyttet timene faleli ble opplevd for belastende a
g& ut av klasseft.

Blant elever som far spesialundervisning ved emkdlak oppgir fem prosent at de
trives darlig i skolen. En undersgkelse viser aetee antar at hele 20-30 prosent
av disse elevene har fa eller ingen venner i skitjeen sitt® Hva som skyldes
elevens problemer og hva som skyldes skolens Igeni®r det vanskelig a fa et
klart bilde av.

82 Utdanningsdirektoratet (2004): Utdanningsspeildi0s
83 St. meld. nr. 30 (2003-2004) s. 87-93

8§ eks. RG 1996 s. 1663

8 Det er vist til undersgkelsen i Utdanningsspeilet0
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| St. meld. nr. 30 (2003-2004) er det redegjort &r studie av effekten av
spesialundervisning ved lese- og skrivevansker,ematikkvansker, sosiale og
emosjonelle vansker, utviklingshemming, autismessyg hgrselshemmii§Den
viser at kjiennetegn ved skoler hvor spesialundemvisikke virker stigmatiserende
er at de har et arbeids- og elevmiljg som er inktadde og aksepterende, og de
bruker fleksible organiseringsformer som gjgr aessplundervisningen er en
naturlig del av oppleeringstilbbudet. Departementetndarstreker  at
spesialundervisningen ma veere relevant i forhobldetiproblemene eleven har. Det
fremhever videre at det ligger et viktig forbedspgtensial i at generelle
pedagogiske tiltak og spesialundervisning samordgdsalanseres.

Departementet opplyser at leererne definerer neermahgarten av dem som
mottar spesialundervisning, som elever med atfeotdpmer, og antallet synes &
veere gkende. Resultatene fra undersgkefd@te og samspillsvanskeiste at fa
elever hadde fatt tiltak for & styrke sin sosiabenketanse. Som nevnt i pkt. 1.1.3
mente forskernes at tiltakene hadde andre motive&ehjelpe eleverfe.

| folge departementet deles atferdsproblemer waslignn i tre grupper:
oppleeringshemmende atferd, fysisk og verbal utaglereatferd og antisosial
atferd. Den farste typen er den minst alvorligenrkan gdelegge arbeidsmiljget i
elevgruppen. Antisosial atferd som alvorlig mobbihgerverk, bruk av rusmidler er
den mest alvorlige formen, men departementet manegsa den kan forebygges
gjennom reduksjon av andre former for problematferd

Departementet uttaler at atferdsvansker ogsa ket som manglende mestring
av faglige krav, mangel pa utfordringer i skoleleemangel pa sosial kompetanse.
For noen er det en psykisk komponent og for attérekan forholdene i hjemmet
ha betydning. Departementets prioritering er atsddses pa god oppleerings- og
lzeringsledelse for a forbygge atferdsproblemer. Deiebaerer at det skapes
produktiv arbeidsro i klassen gjennom & fremme odkjersie
oppleeringsaktivitetene. Spesialundervisning og lawulalternative skoler kan veere
ngdvendige tiltak for elever med alvorlige atfermddépemer.

Fra skolens side har det lenge veert hevdet atate ktassene skapte behov for
spesialundervisning pa grunn av at uro i storegglgwper gjorde at mange ikke

klarte & konsentrere seg. Hensikten med a opphasgsén, var & apne for at en del
problemer kunne lgses ved at skolen blir stiltrérigl & disponere laererkreftene og
til & organisere elevene i mindre grupper. Jeghlmar om at skoler bruker den nye
handlefriheten til & undervise hele arstrinnet uneté — opp til 60 elever og tre

laerere. Umiddelbart virker disse lgsningene paidieut fra beklagelsene over
gruppestgrrelsen tidligere. Men det kan ikke utediskat flere leerere sammen kan

8 St. meld. nr. 30 (2003-2004) s. 88
8 Sgrlie, Mari-Anne og Nordahl, Thomas (1998): dpsc246-250
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bidra til en tettere oppfelgning av elevene. Enaradkelse fra Riksrevisjonen om
oppleeringen i grunnskolen viser at andelen elegar gottar spesialundervisning
har veert stabil siden 2000/2001. Endringene syaésidikke a ha hatt noen effekt
pa brukes av spesialundervisnfig.

1.2.4.3 Mobbing i skolen

Mobbing i skolen er et problem som farst i de senésene er satt skikkelig pa
dagsorden. Det er et alvorlig problem fgrst og Befor den som rammes og en
utfordring for elevenes arbeidsmiljg og utviklinganelevenes sosiale kompetanse.
Fysisk og psykisk plaging eller trakassering vihke pafgre barnet skader. A bl
holdt utenfor fellesskapet kan bidra til en negatWutvikling for barnet ved at det
opplever ikke & bli sett og verdsatt og det karédgse til depresjoner hos barfigt.
For den som blir satt utenfor i skolen vil ogsa igiuétene til sosial laering sammen
med jevnaldrende kunne vaere begrenset eller leltdrendé® Ogsa for dem som
deltar i mobbingen, eller «dilter med» er det ergati leering at atferden
aksepteres i skolen. Som normbeerere og rollemodiEieunge mennesker har
laererne og andre voksne et spesielt ansvar foittd geenser for hva som kan
godtas.

Den 23. september 2002 undertegnet Barneombudetiimenes sentralforbund,
Foreldreutvalget for grunnskolen, Utdanningsforteindg regjeringen det fgrste
Manifest mot mobbingEtter en toarig innsats for a bedre skolemiljagt for
nulltoleranse mot mobbing, ble det 8. juni 2005 emenet et nytt manifest for
perioden 2005-2007.

| desember 2002 fikk oppleeringsloven et nytt kapi@ a som omhandler det
fysiske og psykiske arbeidsmiljget i skoférOpl. § 9a-3andre ledd pélegger skolen
a gripe inn ved mobbing og annen krenkende atfiefdrarbeidene er mobbing
definert ved tre kjennetegn, 1) det dreier seg garessiv eller ondsinnet atferd,
som 2) gjentar seg og varer over en viss tid 3) mellommenneskelig relasjon
som er preget av en viss ubalanse i styrke ellétforaold. Loven bygger pa Dan
Olweus’ definisjon av mobbing og omfatter bade ktieemobbing med forholdsvis
apne angrep pa offeret og indirekte mobbing, sosmbesolering og utestengning
fra gruppen:?

Denne definisjonen har veert brukt av domstolerskésom erstatning pa grunn av
mobbing. Rettspraksis viser at det skal sveert bfyog langvarige krenkelser til

8 Dokument nr. 3: 10 (2005-2006) Riksrevisjonens usmleelse av oppleeringen i grunnskolen s.36

8 Larsson, Eva (2001): op cit. s. 152-158 og Brath@lnders (2004): op. cit. s. 117-144

9 Tikkanen, Tarja og Junge, Amund (2004): Realiseangn visjon om et mobbefritt oppvekstmiljz forag unge.
Sluttrapport til evaluering av Manifest mot mobhifRapport RF-2004/223 Rogalandsforskning s. 29

91| ov 20. desember 2002 nr. 112, i kraft 1. aprd20

92 0t. prp. nr. 72 (2001-2002) Om lov om endringleni17. juli 1998 nr 61 om grunnskolen og den védgrande
oppleeringa (om skolemiljget til elevane) s. 23
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far det anses bevist at mobbing har funnet stegkdmmer litt neermere inn pa den
i pkt. 4.3.4.3. Det innbeerer at til dels grove larupd alminnelige regler for

akseptabel atferd, bade fra medelever og leereke, fiknges opp av definisjonen.
Etter min mening er det uheldig at ikke opplevelsenden som blir utsatt for

handlingene er relevant.

Ogsa Anne-Lise Arnesen kritiserer Olweus-definisjorfiordi den legger mer vekt
pa handlingen og motivene for den enn pa opplendiseden som blir krenkét.
Hun anbefaler en alternativ definisjon er hentatdt policynotat som ble benyttet
for & motvirke mobbing ved en skole i London hvet det: «Bullying is defined as
any action that makes someone feel unhappy or uioctable because of their
gender, sexual orientation, race, religion, cult@a@pearance, ability or disability.
Verbal bullying is name-calling; non verbal bullgimns offensive written comments
or physical harassment».

Etter min mening er bruken av ordet mobbing | desasningen inkonsekvent og
uheldig, selv om tiltaket fortjener all sere. Selw det er viktig & reagere pa de
alvorligste handlingene, har det neppe veert hessikt signalisere at atferd som
bryter med vanlige sosiale normer, men ikke sa nate det oppfyller
mobbedefinisjonens krav, dermed er akseptabel. Elobirepet burde enten veert
reservert for de alvorlige tilfellene eller gittt etytt innhold hvis man gnsket a
beholde det.

| en evalueringsrapport etter den fgrste manifegtgen ble det gjort et forsgk pa &
ansla omfanget av mobbing i skolen. Der uttaledeater vanskelig & finne gode
maleinstrumenter og & sammenlikne undersgkeldegvel antas at ca. fem prosent
av elevene opplever a bli mobbet ukentlig elleeftpa barne- og ungdomsskolen,
og ca. tre prosent pa videregdende skole og atkdorsten er gkendé.
Oppmerksomheten har hittil farst og fremst veetetehot mobbing fra medelever,
men det har lenge veert kjent at ogsd mobbing freré&eforekommel> Ogsé
mobbing i fritidsmiljgene ble registrert, noe soar aert lite paaktet tidligere. Et
nytt innslag i dette bildet er mobbing med mobéteh og over internett.

| rapporten gis det uttrykk for optimisme nar dgglder mulighetene til & snu
utviklingen, og at de viktigste tiltakene er de stwar skjedd nsermest barna.
Forfatterne anbefaler at arbeidet videreutviklesn set permanent, integrert
arbeidsomrade for Utdanningsdirektoratet og blaanifestpartnerne — samt pa
skolene, i barnehagene og i fritidsmiljgene. Deaustiecker ogsa behovet for a
styrke leerernes kompetanse og skolens arvakéhhet.

% Arnesen, Anne Lise (2002): op. cit. s. 214-15

9 Tikkanen, Tarja og Junge, Amund (2004): op. c8Gs

% Tikkanen, Tarja og Junge, Amund (2004): op. ci84s

% Tikkanen, Tarja og Junge, Amund (2004) op. cit19-124
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1.2.4.4 Ulovlig fraveer fra skolen

Et problem som lenge har veert lite paaktet, men sdmsiste par arene har fatt
oppmerksomhet, er at barn unnlater & mate opp @érskHvor mange det er som
ikke gar pa skolen eller som avbryter skolegangegmnnskoletrinnet, har vi som
nevnt ikke statistikk pa. | St. meld. nr. 16 (200@6) omtales beregninger av
fraveer blant 15-aringer fra PISA-undersgkelsend®8om tyder pa at rundt 10
prosent av elevene hadde sveert hgyt fraveer. Depamtet uttaler at tallene tyder
pd at skjult frafall i grunnskolen kan vaere et oefade probleni’ Det er farste
gang jeg har sett dette problemet satt sa tyddlidagsorden.

Det er foretatt undersgkelser av gjennomfaringsgraidvideregaende skole for
tidligere ar, se pkt. 1.2.2, men pa forespgrsel Fids barnekomité ved
behandlingen av Norges tredje rapport om gjenndngen av FNB varen 2005,
kunne departementet ikke etterkomme komiteens gasketatistikk blant annet
for drop-out i videregaende skole. Komiteen beklagieslike data ikke kunne
fremskaffes til tross for landets velutviklede systfor datainnsamling.

Etter flere presseoppslag varen 2003 om en elewsomteblitt fra skolen, viste en
kartlegging av oppmgtet i Osloskolen ved skolessarhme hgst at det manglet
mellom to og tre hundre skolebarn. Kommunen gikkpalitianmeldelse 1 128
tilfelle hvor den mente foreldrene urettmessig hdddrna borte fra skolen. De
fleste barna var fra familier med innvandrer- ell@inoritetsbakgrunn. |1 en
stortingsmelding hgsten 2004 satte departementdtigmnet satt pa dagsord&h.
Det ble tatt initiativ til en endring i lov 28. falar 1997 nr. 19 om folketrygd
(flktrl.) 8 21-4 som palegger skolen rapporterifdggpil trygdemyndighetene nar
elever har fravaer som kan skyldes utenlandsoppfidld.

Oppleeringen til barn av rom eller siggynere hartvspesielt i sgkelyset. FNs
barnekomité uttrykte i sine kommentarer til Norgesdre rapport om
gjennomfgringen av FNB bekymring over at mange laarnom/siggynere og barn
av andre omreisende grupper ikke fullfgrer obligato skolegang. Komiteen
anbefaler at staten undersgkte hvordan formell sspph kan gjgres mer
tilgjengelig for barn som er omreisende i delerdaet, for eksempel ved bruk av
mobile kommunikasjonsmidler og fiernundervisnifiy! et presseoppslag i 2004
fremgar det at disse barna fremdeles far meget etfatigindervisning:%2

97 St. meld. nr. 16 (2006-2007) ... og ingen sto igjElig innsats for livslang leering s. 45

% CRC/C/15/Add. 262 3. Juni 2005 Avsluttende merknageFNs komité for barnets rettigheter til Norgesije
rapport, pkt. 12 og 13

% St. meld. nr. 49 (2003-2004) Mangfold giennom imdring og deltakelse s. 45

10019y 7. april 2006 nr. 7 (bestemmelsen ble ikkeevédart ved en endringslov 16. juni 2006)

101 cRC/C/15 Add. 126 juni 2000 Avsluttende merknader #&tog 47 til Norges andre rapport, tatt inn i B&sne
rettigheter. Norge tredje rapport til FNs komité farnets rettigheter — 2003 s. 135.

192 se Daghladet, Magasinet 20. november 2004 Etéim skole s.16-25
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Jeg kommer tilbake til handhevningen av opplaeritiktem i pkt. 4.2.3. Ogsa blant
barn med innvandrerbakgrunn har mange systematmkese skoleresultater enn
sine jevnaldrende. For noen barn skyldes det svakvasjon hjemmefra eller
direkte motvilie mot pavirkningen i skolen av frykir at barnet blir «for norsk».
For andre barn kan det synes som den tilrettelagtekundervisningen har veert
mangelfull.

1.2.4.5 Andre problemer

Eksemplene jeg her har nevnt er spesielt skolemtatproblemer. Ogsa andre
problemer som barn strever med, har betydning évesi utvikling og kan pa den
maten indirekte bergre skolen. FNs barnekomitévedrvurdering av situasjonen
for norske barn uttrykt bekymring ogsa over den fige forekomsten av
spiseforstyrrelser, den utbredte alkoholbruken thlamgdom i pubertetsalderen og
den utbredte forekomsten av selvmord blant barsa drn under ti &1 hvilken
grad problemene ogsa kan ha noe med barnets fotihalkiolen & gjgre, har vi
ingen kunnskap om. Men selv om problemene isokdtt ksan veere definert som
andre samfunnssektorers ansvarsomrade, vil deteliedler indirekte kunne bergre
skolen nar de dreier seg om barn i skolealder. Mak®len mgter problemene pa
vil kunne ha betydning bade for de barna de direkigdr og for de andre barna i
skolen.

Jeg vil ogsa nevne at en analyse av statistiske atatbarn som har vaert plassert
utenfor hjemmet i 1990-2002 viser at disse barna Hmy problembelastning.
Dgdeligheten er langt hgyere enn blant andre génper tusen barn mot 0,16 i
normalbefolkningen. Det gjelder ogsa utbredelsemaadsomme dadsfall, ulykker,
selvmord og drap. Et langt hgyere antall barn hay#tdom eller skade som var sa
alvorlige at de gav grunnlag for grunn- og hjelpesid, 9 prosent mot ellers 2,7
prosent. Ogsa foreldrenes helse og dedeligheeskitlg fra normalbefolkningeft:
Det er kanskje mindre oppsiktsvekkende ettersomevarntjenesten etter bl. § 63
syvende ledd har et ansvar for barn som blir foedése og som ingen andre kan ta
seg forsvarlig av. Hva som er arsak og virkningssd prosessene fremgar ikke av
analysen.

En rekke undersgkelser viser at forholdet til lameog seerlig til medelever har
stgrre betydning for barnets opplevelse av a trp@sskolen enn barnets faglige
mestring i skolen. Det kan synes som om bade «g@mlbarn og spesielt sarbare
barn kan lykkes faglig og likevel vantrives, menange kan trives godt pa skolen
selv om skoleresultatene ikke er s& BPaElevenes trivsel i skolen synes i seerlig
grad & bero pa hvordan de lykkes i det sosiale @iflatselevene i mellom.

103 CRC/C/15 Add. 126 juni 2005 Avsluttende merknader P&t41 til Norges andre rapport, tatt inn i Barnets
rettigheter. Norge tredje rapport til FNs komité lbarnets rettigheter — 2003 s. 134 - 135

104 Kristofersen, Lars: Hayere ufgrerater og fleresmird blant barnevernsbarn
www.program.forskningsradet.no/vfo/nyhet/nyhet/@6ip3. 29.9.2005

195 Havik, Toril (2003): op. cit. s. 96-100
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UndersgkelserSkole og samspillsvanskeiser at elevene har sin egen sosiale
agenda i klasserommet som fungerer parallelt medfaglige, og at den bare i
begrenset grad er paktet av leeréfén.

Jeg nevnte innledningsvis i dette punktet at mailigaring ma forstas i lys av
skolens malsettinger og dens oppgaver og funksjos@mnfunnet. Det er grunn til &
hape at de senere ars reformer vil avhjelpe delgmmme jeg her har nevnt. Men
det er ngdvendig & betrakte rettsreglene lys akalen har en lang historie hvor
flere av problemene og barna som hadde dem, omhgnmar definert utenfor

skolens sfeere. Det kan tenkes at skolen ikke hawdeendige forutsetninger for &
mgte disse oppgavene eller at det kan veere forlsbldlekulturen som virker imot

realisering av reformene. Det kommer jeg neermere pd i det historiske

tilbakeblikket i pkt. 1.5.

1.2.5 Skolens, hjemmets og barneverntjenestens betydning for
barnets skolegang

1.2.5.1 Innledning

| dette punktet vil jeg prave i gi noen glimt inden virkeligheten rettsreglene skal
fungere i. | mangel av rettsvitenskapelig forsknpa dette omradet vil jeg bygge
pa noen samfunnsvitenskapelige studier. Skolefamgknfamilieforskning og
barnevernsforskning har veert drevet i ulike fagtjatier med ulike perspektiver
og metoder. Et kjennetegn ved mange undersgkelsar @e er avgrenset til det
aktuelle livsomrader for barnet, selv om dette dtilikke er helt entydig. Jeg vil
derfor benytte flere undersgkelser som samlet kianabtii a kaste lys over
henholdsvis skolens, hjemmets og barnevernets mdle det gjelder barnets
oppleering. Bade utvalget av undersgkelser og toffen av dem kan sikkert
diskuteres, jeg mener likevel de gir holdepunktermfoen mgnstre som har krav pa
interesse.

Et sentralt poeng er at de tre institusjonene sgnea ulik betydning for at barnet
skal fA en god skolegang, og at foreldrene er oiet ®ller mest, pkt. 1.2.5.2. De
fleste undersgkelsene bruker kvantitative metoder @ser genererte data. Det kan
derfor ikke uten videre sluttes fra disse sammegéea til forholdet for det enkelte
barn. Rettspraksis kan supplere dette bildet veidéhvordan regelverket slar ut i
enkeltsaker. Nar foreldrene av en eller annen grikke makter omsorgen for
barnet, er det barnevernets rolle a tra stgtteildé/ed et par eksempler fra
rettspraksis vil jeg illustrere noen av de utfonder barnet, familien,
hjelpeapparatet og samfunnet star overfor nar diinare ordningene ikke
fungerer, pkt. 1.2.5.3.

108 Nordahl, Thomas (2000): En skole- to verdene318-329
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1.2.5.2 Funn fra samfunnsvitenskapelige studier

| dette punktet vil jeg redegjare for noen studierforhold som har vist seg a vaere
relevante for at barnets skolegang skal bli velgtkiSelv om skolen er et tilbud til
alle barn, synes utbyttet av & ga pa skolen sommtneypkt. 1.1.1 & variere
systematisk med barnets kjgnn, sosiale og etniakgronn'’’ Departementet har i
flere dokumenter de senere arene vist til forskringn dokumenterer at av alle
relevante enkeltfaktorer som har betydning for baorbarn gjer det pa skolen, er
det den ballast de far med seg hjemmefra som hat @&nsi bade for dets valg av
utdannelse og dets skoleresultdtérDette er kunnskap som har vaert velkjent i
over 30 ar. Skolereformene i lgpet av 1990-tallsttes & kompensere for denne
ulikheten, uten seerlig sukséS8Det hevdes at utviklingen snarere synes & utdype

enn & utjevne sosiale forskjelfgf.

Oddbjgrn Raaum har i en makronivastudie av dataS88 om nordmenns
utdannelse, forsgkt & finne ut hva sammenhengetomdbreldrenes utdannelse
og barnas kan skyldes. Datagrunnlaget var perddeeiselskohortene 1949-1963
som fadt i og bosatt i Norge i 1983. Undersgkelsen viser en systematisk
samvariasjon mellom foreldrenes utdannelse og kbrig varigheten pa barnets
utdannelse. Blant barn av foreldre med like lardpohelse, er barnas utdannelse
lengre jo hgyere inntekt foreldrene har. Barn fiares familier har noe kortere
utdannelse enn andre familier, og den eldste idfkrkken har i gjennomsnitt litt
lengre skolegang enn yngre sgsken.

Forfatteren understreker at en statistisk sammeniesilom hgy utdannelse hos
foreldrene og hos barna, ikke viser at det er saklisammenheng mellom de to
fenomenene. Men ulike fag har forklaringsmodellemskan bidra til & forklare
sammenhengene. Han mener at uansett hvor liknemseri vart skolesystem er,
ma vi likevel forvente at barn av ressurssterkeltbe vil lykkes bedre enn barn fra
familier med mindre ressurser. Det ma likevel vaamelig a utjevne noen av
forskjellene’'® 1 St. meld. nr. 16 (2006-2007) er skolens mulighetil &
kompensere for sosial ulikhet draftet saerskilt.

Enkelte undersgkelser pa individniva kan tyde paoggd maten skolen mgter
elevene pa har betydning for hvilken personlig bétkise elevene far. | en
delstudie av materialet fra undersgkelSkole og samspillsvanskeiser Thomas

197 5t. meld. nr. 30 (2003-2004) s. 85

198 5t meld. nr. 33 (2002-2003) s. 46-47, St. mefd3@ (2003-2004) s. 107

19 35e pl.a. Christie, Nils (1971): op. cit. s. 56 0@WI1974: 46 Utdanning og ulikhet s. 15 flg.

10| zeringssenteret (2003): Tilstandsrapport for utiegssektoren 2002. Grunnskolen, videregdende skple
voksenopplaering s. 6

111 Raaum, Oddbjgrn (2003): Familiebakgrunn, oppvelfrog utdanningskarrierer, SSB utdanning 2003 8-1132.
112 Raaum, Oddbjgrn (2003): op .cit. s. 130

1135t. meld. nr. 16 (2006-2007) s. 56-61
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Nordahl at det er sterke sammenhenger mellom eésv@ersonlighetstrekk og
elevvariabler som skolefaglige prestasjoner og lerohtferd.** Han hevder dette
indikerer at skolen har noen implisitte tilpasnifoggentninger eller krav til
elevene. Elevrollen er kjennetegnet ved a veereldehde, forutsigbar, lydig,
tilpasningsorientert, samarbeidsvillig og rolig.ef#tne som ikke tilpasser seg
denne rollen, blir i langt stgrre grad enn andrevel definert som
atferdsproblematiske og deres skoleprestasjonerarigert lavere. Han mener det
kan veere sammenheng mellom elevproblemer og sysbblemer i skolen og
papeker at det kan synes som det er et motsetoigdd mellom
formalsparagrafens mal om selvstendighet og demcafom belgnnes i skolen.

Anne-Lise Arnesen hevder pa grunnlag av observasjonklasserommet og
intervjuer med leerere og elever at skolen systedtvoriserer middelklassens
verdier, og at leererne er mindre forstaelsesfullénmatekommende overfor elever
og foreldre med annen bakgrufin.

Kare Heggen har intervjuet unge i tre kystkommuiike.var i alderen 19-25 ar
hadde avsluttet skolegangen tidlig; noen rett egtennskolen og noen fgt® |
livslgpshistorier fortalte de om viktige faser ogndelser i livslgpet. Pa grunnlag
av fortellingene grupperte han elevene som margerdé og integrerte unge.
Mange i den siste gruppen hadde sluttet skolen fietlvar forhold utenfor som
trakk. For mange var det muligheten til arbeid.

Mange av de marginaliserte unge hadde splitteddiésrng hadde vokst opp med
enslige mgdre, hos besteforeldre eller i institusipisse erfaringene ble trukket inn
| de unges fortellinger om skolegangen som kordtiksavn og tap. | kortere eller
lengre perioder hadde de gjort at bade barnet ogldi®ne i perioder manglet
overskudd, tid og ressurser til det som skjedd®lies.

Et fellstrekk for elevene i M-gruppen var at de lepge at skolen forholdt seg til
dem péa en urettferdig mate. Mange opplevde a blit m@ en allianse mellom
laereren og de skoleflinke elevene som de ikke &lartforholde seg til pa en
tifredsstillende mate. Pa sma steder hvor problenige synlige, kunne det fare til
en stigmatisering av familien som gjorde at de ukgene fgle seg satt pa
sidelinjen, en opplevelse av «vi og de andre». i§aetsatt var barn som opplevde
en skolestart med leerevansker, familieproblemebbarg med en annen sosial eller
kulturell bakgrunn enn flertallet. Gjennom en pesbkskalering kunne veien veere
kort inn i ulike subkulturer som kunne tilby en miiéet og en posisjon som de ikke
fikk i skolen.

114 Nordahl, Thomas (1998): Er det bare eleven? 2-1%4t
115 Arnesen, Anne-Lise (2003): op. cit. s. 203-208
118 Heggen, Kéare (1999): op. cit. s. 225-228
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Skolen kan, hevder forfatteren, pd denne matenabtidra skape sosiale og
kulturelle skiller og gjensidige distinksjoner lituk i lokalmiljg og klasserom. Han

mener vi kan snakke om to nivder. Noen grunnlegggmdsesser starter tidlig i

barndommen og tar en farlig retning dersom detséi®r en problemsituasjon i
skolen, i skole-hjemrelasjonen og i jevnaldringpgen til samme tid. Vansker i

arbeidsliv og videregaende skole representerenrettaniva, her vil ofte problemer

viderefgres, som ikke ble tilfredsstillende takidtigere i livslgpet. Maten skolen

mgter eleven pa, seerlig de farste skolearene dgreksamarbeid med foreldrene
synes & ha betydning for at problemene kan motsirke

| rettspraksis, seerlig fra midten av 1990-tallet wipver finner vi en rekke
erstatningssaker pa grunn av for mangelfull undeiag i grunnskolen som viser
fellestrekk med dette bildet. De fleste saksgkéyareveert unge voksne som kan se
skolekarrieren i tilbakeblikk. Mange av dem vaesedide fra skolestart eller tidlig i
skolegangen definert inn i en outsiderposisjon semikke var mulig & komme ut
av.

Foreldrenes overskudd til & statte barnet synes sehtral betydning for hvordan
barnet takler forholdet til skolergkilte familier en undersgkelse av Kari Moxnes
om barn som opplevde foreldrenes skilsmisse, \astea. halvparten av barna
flyttet i forbindelse med samlivsbruddet. Der hvimreldrene hadde sa store
problemer at de ikke hadde overskudd til & forberskblebyttet, tok det ofte lang
tid for barnet fant seg til rette og fikk venneskblen og i nabolagét’

Ogsa skolens apenhet overfor foreldrenes bekynmsines & veere relevant for
mulighetene til & stgtte barnet. Den synes a ha gianser. En undersgkelse av
skole-hjemsamarbeidet som Thomas Nordahl foret®003 i samarbeid med
Foreldreutvalget for grunnskolen (FUG), viser attehgned skolen oppleves mest
likeverdig og uproblematisk av foreldre som sely $mmme sosiale bakgrunn som
laererne og som har barn uten problemer. Det bekreftin fra undersgkelser som
er omtalt i St. meld nr. 14 (1997-98f. Mange foreldre med barn som sliter p&
skolen, tar derimot ikke a ta opp problemene medrize av frykt for at det vil ga
ut over barnet!® Han anbefalte sterkt at departementet kom medvklaring av
hvilke krav skolen og foreldrene kunne stille tNvenandre. Dette er i en viss
forstand fulgt opp i St. meld. nr. 30 (2003-206#)Det kommer jeg tilbake til i
pkt. 1.5.5.6, pkt 3.4.3.4 og i kapittel 6.

Kjersti Ericsson og Guri Larsen intervjuet 41 bafarste og syvende klasse ved
fire Oslo-skoler og deres foreldre og leerere. Deefler om foreldres erfaringer
med a ta opp problemer med skolen:

17 Moxnes, Kari (2003): Sk&nsomme skilsmisser — nardét i fokus s. 64-66

1185t meld nr. 14 (1997-98) Om foreldremedverkngdinnskolen s. 19-21

119 Nordahl, Thomas (2003): Makt og avmakt i samarteidellom hjem og skole s. 85-94
1205t meld. nr. 30 (2003-2004) s. 107-108
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«lkke sa rent sjelden kjennes det som a stangeempotur. Kanskje denne muren er dannet av det vi kan
kalle «grunnlinja» for hvordan foreldre bar veertt sned skolens gyne: De entydige darlige forekdren
er de som ikke falger opp, ikke respekterer fotpldene som ligger i «det store Vi». De entydigdego
foreldrene er de som aktivt og interessert bidilad tlgse problemer leererne hdefinert. De litt
slitsommfZlforeIdrene er de som aktivt praver adkiel til & lgse problemdoreldrene sjglhar
definert.»

Kunnskapslgftétar som en malsetting at skolen skal kompenserdef@osiale ulikhetene

i elevenes bakgrunn. St. meld. nr. 16 (2006-200s§rwdepartementet at skolen har store
uutnyttede muligheter til & legge til rette for @idsformer i skolen som gjgr barnet mindre
avhengig av foreldrenes kompetarll%?e.

At barnet far bistand fra barnevernet er i og feg skke relevant for dets rett til
oppleering. Men sammenhengen mellom barnets hjemmhwéb og dets
skoleresultater, vil kunne begrunne en hypoteseabrbarn som har behov for
bistand fra barneverntjenesten, skulle veere i esis| sarbar skolesituasjon.

Tine Egelund og Anne-Dorthe Hestbaek har fortatggmnomgang av forskning
om barn som har vaert anbrakt utenfor hjiemmet. Dddu vekt pa & fa med alle
systematiske undersgkelser fra de nordiske landhangpgsd med en del sentrale
undersgkelse fra andre land. De har med noen norsersgkelser utvalget, men
ingen som gjelder barnets skolegang. Jeg kommer pan noen norske
undersgkelser senere i dette punktet og viderbarallingen, men farst litt om det
internasjonale bildet.

Forfatterne viser at sammenlignet med sine jevealiiE, kommer barn som har
vokst opp under barnevernets omsorg, gjennomgadadi ut nar det gjelder
utdannelsé®® Det gjelder b&de barn som har vokst opp i foseenhjog i
institusjoner. De svake skoleresultatene tilskriftee forhold som samtidig bidrar
til problemer og fungerer som begrunnelse for arsskaskrivelse for de voksne.

Mange barn har skoleproblemer allerede nar de karhkentakt med barnevernet.
Mange barn bytter skole flere ganger, noe som i selg kan bidra til & gke
problemene. Barnets egen skoleatferd kan spilleoda ved at det skulker og
mgter uregelmessig pa skolen eller ved at det sppl®obbing og diskriminering i
skolen. Videre kan problemene tilskrives at sakahdlerne i barnevernet ikke har
veert spesielt oppmerksom pa barnets skolesituasjant utdannelsesniva hos
fosterforeldre og lave ambisjoner pa barnets vedms fosterforeldre og
institusjonspersonale som har ansvar for barneh, é&gsa ha betydning. En
medvirkende faktor kan i fglge forfatterne ogsa evat barnets sosiale nettverk

121 Ericsson, Kjersti, og Larsen, Guri (2000): op. sit61

122 5t meld. nr. 16 (2006-2007) s. 30-33

123 Egelund, Tine og Hestbaek, Anne-Dorthe (2003): Amdeise av bgrn og unge uden for hjemmet. En
forskningsoversigt s. 118-139
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som unge voksne, altsa i en alder hvor ungs sonhjeonme fortsatt har statte i
sine foreldre, var langt svakere enn jevnaldrerifes.

Unntaket blant undersgkelsene av anbrakte baredinenkelte institusjoner som
har satset spesielt pad barnas skolegang. Forfattédremhever saerlig en
undersgkelse av Quinton og Rutter som viser atinstitusjon hvor det ble lagt
spesielt vekt pa & sikre barnet en utdannelse,ekden kompensere for vanskelige
oppvekstforhold og ruste de unge godt til & matevdésne livets krav® Tine
Egelund og Anne-Dorthe Hestbeek mener at for anérarn er gode
skoleopplevelser viktigere enn for andre barn,ifdelhar sa fa andre arenaer hvor
de kan gjgre suksess.

Om resultatene fra de utenlandske undersgkelsere vilere kan overfagres til
norske forhold, er usikkert. Befring-utvalget ugtaht i barneverninstitusjonene har
de unges sosiale fungering generelt blitt sterkesltlagt enn deres opplaering.
Skolegangen har i en del tilfelle blitt forsemtlm@ynets rett til opplaering har delvis
har gatt tapt. Enkelte institusjoner som spesiait\fektlagt barnas skolegang, har
likevel hatt gode resultater ogsa for unge medesaferdsprobleméf® Det kan
tyde pé at prioriteringene i institusjonenes arbead veert temmelig lik her og i
andre land.

Jarmund Veland undersgkte i 1993 hvordan det gikk 109 barn pa vestlandet
fedt mellom 1960 og 1970 som hadde veert under ksarnets omsorg. Han viser
at de hadde halvparten sa lang videregaende oppglasm jevnaldrende. Et forsgk
pa a finne prediktive faktorer viste at kombinasjam fa flyttinger, gode
vennenettverk og gode skoleprestasjoner ser atpike mot & klare seg godt i den
senere utviklingen?’

Den viktigste kilden til informasjon om barnevemetbarn har vi i
barnevernsstatistikken. Den viser statistiske fatavert ar i aggregert form, men
det gar ikke frem om de samme barna gar igjen étaede aret til det neste. | to
analyser av barnevernsstatistikkens grunnlagsdagatautt ned pa individniva, far
vi et glimt av «klientkarrierer» i barnevernet fioarn plassert utenfor hjemmet i
perioden 1992-2008° Det mest uventede resultatelientkarriereundersgkelsen
er i falge Sten Erik Clausen kanskje at norske Warblir sa vidt kort tid under
omsorg, bade i fosterhjem og i institusjGh. Halvparten av alle barna var ute av
plassering etter ett ar, en tredjedel var fortgddtssert etter tre ar. Selv om

124 Egelund, Tine og Hestbaek, Anne-Dorthe (2003): iipsc133

125 se Egelund, Tine og Hestbaek, Anne-Dorthe (2003)cibp. 126.

126 NOU 2000: 12 Barnevernet i Norge s. 167

127veland, Jarmund (1993) Hvordan gikk det med bagnmeats barn? s. 16 og s. 28-31

128 Clausen, Sten-Erik (2003): Plasseringer utenfanhjet p& 1990-tallet og Kristofersen, Lars B. Barrunge i
fosterhjem og institusjoner i 1990-arene: Hvorfgrhwordan avsluttes tiltakene. |: Backe-Hansen aBlish (red): Barn
utenfor hjemmet. Flytting i barneverntjenestens se@03-221 og s. 222-241

129 Clausen, Sten-Erik (2003): op. cit s. 220
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fosterhjemsopphold er mer langvarige enn instinsppphold, er mange bade
ustabile og kortvarige. Det vanligste karrieremegrettfor barnet er kort tid utenfor
hjemmet. Deretter kommer lang sammenhengende plagsEnda faerre har sakalt
avbrutt plassering, dvs. at de g&r ut og inn &akito eller flere gangér®

Undersgkelseflytting i offentlig regisom gjaldt barn i alderen seks til tolv ar som
ble flyttet pa slutten av 1990-tallet viser at barn i grunnskolealder ser det ut som
oppleeringen ivaretas etter at det har fatt et higm!*! For eldre barn har vi
mindre kunnskap.

Mange flyttinger skaper darlige betingelsene foistbil skolegang. For barn som
har fatt et nytt hjem i barnevernets regi, visaiskningen at skolegangen gir en
mulighet til & orientere seg p& nytt i tilveerelsenskape en ny fremtidd? Kanskje
utfordringen for det norske barnevernet fgrst agnist er & holde kontinuiteten i
skolegangen og & holde kontakt med hjemmeskolén,aslovergangen er best
mulig forberedt nar barnet kommer tilbake. Jegkeinme litt neermere inn pa data
fra denne undersgkelsen senere i avhandlingen.

For & oppsummere viser den empiriske forskningesetier en klar sammenheng
mellom foreldrenes utdannelsesbakgrunn og barnétsess i skolen, malt ved
lengden pa barnets utdannelse og skoleresultaten. iWa denne sammenhengen
neermere bestar i, vet vi ikke sikkert. Enkelte usdkelser kan tyde pa at maten
skolen mgter barn fra ulike sosiale lag pa, spélerolle i dynamikken. Idealet om
at vi skal ha en skole for alle, synes ikke alftidasse med realitetene.

Bildet er altsa mer flertydig enn at det er bas@n har problemer og som trenger
hjelp for & klare seg pa skolen. Undersgkelsengydmpa at det kan veere forhold
bade ved hjemmene og ved skolen som virker i sanetning og som bidrar til at
skolens tilbud passer best til barn av den utdammaiidelklasse. De empiriske
funnene gir grunn til & anta at et barn med svaktesti hjiemmemiljget vil ha et
spesielt behov for statte bade fra skolen og fradaernet for a fa oppfylt sin rett
til oppleering og for & mestre problemer som kare fiir at det marginaliseres i
skolen.

Hvis skolen tilpasser sitt tilbud til et «borgerligvnmalniva» pa oppfalgningen
som forventes hjemmefra, vil et formelt sett likbud kunne representere en
systematisk viderefaring i skolen av ulikheteréwanes hjemmeforhold. Men nar
det legges spesiell vekt pa det, synes det likévdigge innenfor mulighetens
rekkevidde for skolen og for barnevernet & kompenger barnets problemer i
hjemmet og for svak stgtte i nettverket ellers. Booppna resultatlikhet, er

130 Kristofersen, Lars B.(2003): op. cit s. 223

131 Andenaes, Agnes og Skollerud K&re H.(2003): Flyttioffentlig regi I: Backe-Hansen, Elisabeth. (refllytting i
barnevernets regi s.23-43.

132 Havik, Toril (2003): op.cit. s. 107-108
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utfordringen a finne mater a kompensere for ulighéelevenes hjemmebakgrunn,
gjennom skolen eller pa andre mater.

Selv om vi ser en del statistiske lovmessighetesamvirket mellom skolen,
hjemmet og barnevernet, viser undersgkelsene ardatiligheter for a fa til gode
lgsninger nar det legges spesiell vekt pa det @nsom engasjerer seg pa vegne
av barnet. Spgrsmalet er hvilke rettigheter bardnet, hvilket handlingsrom
lovverket gir og hvilke muligheter som gis til arlyéte det pa en mate som gagner
barnet.

1.2.5.3 To eksempler fra rettspraksis

| dette punktet vil jeg nevne to eksempler frasmthksis som hver pa sin mate
illustrere at omradet er komplekst og kan vaere [kdfyfit. Barnets rettigheter blir
satt pa spissen seerlig nar forholdet mellom barwvadgne og mellom de voksne
innbyrdes ikke utvikler seg som forventet. De tteliene er spesielle, men det er
seerlig i slike tilfeller man trenger et regelverdns fungerer. Det blir testet nar
regelverket blir satt pa preve. Begge sakene ggidgutt med store problemer.
Ellers er de meget forskjellige og dommene er avsegl ti ars mellomrom. Begge
dommene er avsagt pa laveste niva, noen rettskidsiog vekt kan de derfor ikke
tillegges. Hensikten med a omtale dem er & illustidike sider ved problemene
som kan oppsta.

Den fgrste saken ble behandlet av Hedemarken Iseeted 1996-> Den er den
eneste dommen jeg har funnet hvor sgksmalet gjsdde skolens ansvar for
barnets oppleering og barnevernets ansvar for ae$®m. Det ble reist av en guitt
som var fgdt i 1977 mens han sonet en dom for diap. krevde erstatning fra
kommunen for mangelfull oppleering med hjemmel idgserstatningsloven av 13.
juni 1969 nr. 26 (skl.) 8 2-1. Han krevde viderg@psning fra fylkeskommunen
etter skl. 8 3-5 nr. 1 fgrste ledd a og b for ilkkesnomisk skade for belastning han
var pafart gjennom vanrgkt fra barnevernet mensvaaminder dets omsorg fra han
var 13 % til 17 ar. | lgpet av denne perioden &&tdan seg ut av» en lang rekke
titak som var satt i verk bade av skolemyndighetey barnevernet. Guttens
situasjon utviklet seg neermest som en «programkaastrofe», og forbrytelsen
ble begatt kort tid etter at barnevernets omsorgpgahevet.

Han tapte erstatningskravet mot skolen. Rettendah@n i Igpet av hele perioden
var blitt tilbudt oppleering i det omfang han etteven hadde krav pa. Skolen
utarbeidet nye opplaeringstilbud etter som opphtédene skiftet, som han etter
kort tid droppet ut av. Retten fant at kommunendeadppfylt «de krav skadelidte
med rimelighet kan stille til virksomheten», jf.ls& 2-1. nr. 1. Etter at han var fylt
15 ar, mente retten at han selv matte beere ansfaref ha unndratt seg
oppleeringen. Han fikk heller ikke medhold i oppréigskravet mot barnevernet.

133 Hedemarken herredsretts dom i sak 95-00969 A
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Retten fant at barnevernets avgjgrelser i sakeitrutiet pa av ansatte pa et lavere
niva i kommune og fylkeskommune enn det som varatteif av organansvaret.

Deres handlinger kunne heller ikke regnes som guakisomme. Om tilbudet

samlet sett var forsvarlig og om noen hadde ansvarehelheten i tilbudet, var

ikke noe tema.

Det fremgikk av dommen at de som pa barnevernegpesaitgvde omsorgen i
foreldrenes sted, ikke hadde ansett det som sigaygpa s@rge for at gutten gikk
pa skolen. Oppgavene som etter barneloven pahvibeeldrene og som
skolelovgivningen forutsetter at hjemmet skal ivayevar ikke blitt oppfylt for
denne gutten. Han gnsket ikke & trekke dem inkdérsavien heller ikke spgrsmalet
om hvorvidt barneverntjenestens organisering avoogas var egnet til & sikre at
det ansvar foreldrene ordinzert har for a barnetdegkng ble ivaretatt, ble
gjenstand for rettslig vurdering. Det kan ogsa d&gl maten saken ble presentert
for retten pa. Saksgkeren ble palagt a betale naerrea halv million i
saksomkostninger og fikk avslag pa sgknad om frsigelp for & anke saken. Det
frister neppe noen i en tilsvarende situasjon Sl&e domstolenes bistand for & fa
avklart hvor langt barnevernets ansvar gar.

En del av forhistorien til saken var at gutten reddkst opp med skilte foreldre
som var i sterk konflikt med hverandre, blant anoet oppdragelsen av gutten.
Moren fikk da han var atte ar en samboer som guikénen konfliktfylt relasjon
til. Som tiaring var han i et halvt ar dagpasieatl en barnepsykiatrisk avdeling pa
grunn av at han fungerte darlig bade hjemme oglesk

Mens han var under barnevernets omsorg, ble guttedet ved Statens senter for
barne- og ungdomspsykiatri. Det fremgar at detvblelert som sveert vesentlig at
han fikk en varig omsorgssituasjon hvor fa, stabileksne mennesker kunne gi
ham bade trygghet og kjeerlighet. | tillegg til @pgg miljgramme, ble det uttalt at
han kunne profitere pa psykoterapeutisk kontakt ¢y tid. | farste rekke burde
den veere av jeg-stgttende karakter, med mulighitermer innsiktsorientert
aktivitet pa lengre sikt. Det ble anbefalt opphbket miljghjem. Men der fikk han
ikke plass. De tiltakene barnevernet fikk i stavidie seg klart utilstrekkelige. De
endte med et langvarig fengselsopphold.

Det tilbudet som denne gutten i fglge utredningadde behov for, hadde kvaliteter
som det statlige barnevernet i dag tilstreber &esikde statlige institusjoner som
etableres for barn og unge med atferdsproblemerkfamer jeg naermere inn pa i
pkt. 1.5.4.5 og pkt. 5.3.4.3.
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Den andre saken ble reist av en barnevernledavéitpraving av oppsigelsé
Den hadde ogsa sitt utspring i at en gutt haddaregvarig historie med problemer
som foreldrene ikke mestret. Det er ikke opplyst na hans forhold til skolen. Ut
fra de spinkle opplysningene i saken kan det ssomt denne gutten hadde et
behandlingsbehov som ikke var sa ulikt gutten i fileate saken. Forskjellen var at
denne gutten som da ma ha veert 16 ar, fikk oppheldbehandlingshjem som
barnevernlederen i kommunen hadde lang erfaring swd seerlig kompetent til &
handtere sterkt relasjonsskadde barn.

Men oppholdet var kostbart. | et mgte med bydelsaidirasjonen ble lederen for
barneverntjenesten bedt om & revurdere plasset@ugisog heller plassere gutten
pa en institusjon som kostet 1300 kr mindre per. ddgn hun opprettholdt sin
primeere beslutning. Et sentralt argument for develgtte hjemmet, var & unnga a
utsette gutten for den belastning som et mulig santirudd i plasseringen kunne
medfgre. Det fremgikk at personalet ved den al¢uaBtitusjonen hadde vist seg i
stand til & gi barna ny relasjonserfaring som hagitielem mulighet til & starte opp
en ny utvikling med starre tillit og tro pa andremnesker. P4 den bakgrunn ble
den vurdert som best kvalifisert til & lose guttsem hadde to ar igjen til
myndighetsalder, gjennom den siste utviklingspreses mot voksenlivets
utfordringer. Plasseringen ble deretter gjennongen opprinnelig planlagt.

Kommunen svarte med & si opp barnevernlederenuyréngrv ordrenekt. Hun fikk
rettens medhold i at oppsigelsen var usaklig. Bitldk hadde saksbehandlingen
hadde mangler, men de var uten betydning for saBgdelsadministrasjonen
kunne uansett ikke instruere eller overprgve bamdgderen var bydelens gverste
myndighet i barnevernfaglige spgrsmal.

Disse to sakene viser at nar de vanlige ordningjeree fungerer, kan det fare til
store utfordringer bade for barnet, omgivelsendagevernet. Men lgsningene er
ikke helt problemfrie, de heller. Omkostningene &edette dem i verk kan veere
store, bade i form av utgifter for dem som skalaleettiitakene og i form av
personlige belastninger for dem som har det fagimeet gkonomiske ansvaret.

1.2.6 Bruk av marginaliseringsbegrepet i fortsettelsen

Eksemplene i pkt. 1.2.5 viser at begrepet margiaghg i skolen kan romme et
mangfold av situasjoner. Det kan forekomme i fleagianter og arsaksbildet kan
veere sammensatt. Felles er at det dreier seg onetbarforeldrenes, skolens og
barnevernets rolle i det overordnede prosjektet &nsiftre barnets oppleering. For &
fa en handterlig tilnaerming vil jeg velge ut fienaer eller problemomrader som

13406-002279TVI-OTIR/09 Oslo Tingrett



69

jeg mener er spesielt sentrale. Problemet kan églpggativt, som et onde som
barnet skal beskyttes mot, det er slik jeg bruledridormuleringen «motvirke at

barnet blir marginalisert». Det kan ogsa ses fra igsitive siden, a sikre at barnet
far rett til en opplaering som inkluderende ellegiegrerende slik at det ikke blir

marginalisert. Avhengig av situasjonen kan den eler den andre tilnaermingen
passe. De fire omradene er:

1 A sikre at barnet kommer seg pa skolen og delpleeringen. Jeg har vist at
lovgivningen sikrer alle barn rett til oppleeringpgsmal som kan oppsta er for det
farste hvilke midler som star til radighet for &ad@ inn det enkelte barn og hindre
at noen uteblir eller glipper, og videre hvilkekksrhet barnet har for at de blir tatt
i bruk nar det er ngdvendig. For det andre er tdspgrsmal hvilken plikt skolen
har til & hindre at barn som faktisk gar pa skolgin,utstgtt eller velger seg bort fra
skolen fordi den oppleves krenkende eller menirggs\@r barnet er lite vil det ofte
veere et spgrsmal om a hindre at foreldrene holdereh hjemme. Nar barnet er
stgrre, kan det veere andre problemer som gjgrtdly@eer bort fra skolen, i fysisk
eller mental forstand.

2 A sikre barnets faglige utvikling. Det innbaerehniédre at barnet blir gdende pa
skolen uten a leere noe, slik at mulighetene tieredutdannelse eller arbeid blir
darligere enn dets evner tilsier. Skolen er dennmeste til a identifisere

laeringsproblemer hos barnet og til & sgrge foredtfélr bistand til & avhjelpe

problemene. Men ogsa foreldrene vil kunne bli opfs@m pa at barnet strever
faglig. Det er derfor ogsa et spgrsmal hvilkentpdikolen har til lydharhet overfor

foreldrene. Uansett er det skolen som er i posisjod avhjelpe problemene,

eventuelt ved a ta initiativ til at barnet far spésdervisning. .

3 A sikre barnets sosiale utvikling. Det skje vedut¥ikle et inkluderende
skolemilijg hvor alle er velkomne og hvor atferdspemer sgkes unngatt og
begrenset, a stanse mobbing og & sgrge for ahallaoen & veere sammen med i
friminuttene. | dette arbeidet er det ngdvendig rbedissthet om de unges behov
for & prave ut grenser og identiteter ved a gruppeg sammen med likesinnede.
Det et voksent ansvar bade a motvirke at utvikiing<inn- og utgrupper» far sette
sitt preg pa skolemiljget og a handheve grensemfarslags atferd som aksepteres.
Det kreves ogsa bevissthet om konflikter i lokajagt slik at de ikke skaper
distinksjoner som far konsekvenser innad i skolen.

4 A sikre barnet en grunnleggende omsorg i hjemsemn ivaretar dets
laeringsbetingelser. Det dreier seg bade om atulenégggende behov for fysisk og
materiell trygghet er dekket og at det far en psiykig emosjonell omsorg som gir
tilstrekkelig overskudd til skolearbeidet. UndersisBer om barn som avslutter
skolegangen tidlig og som opplever skilsmisse, rvisem nevnt at problemer
hjemme kan ha betydning for hvordan barnet hapéestkolen.



70

Denne inndelingen er tilsynelatende ryddig. Detlestinoen krav til lovverket
giennom malsettinger som er ukontroversielle og soet er et overordnet
samfunnsansvar a sikre.

Det forekommer at problemer dukker opp enkeltvigjet er klart hva de bestar i,
hvordan de kan lgses og hvem som har ansvar foipé fatt i dem eller a falge
dem opp. Men modellen er sterkt forenklende. Vindnmange eksempler, bade fra
forskning og rettspraksis, pa at en situasjon kalkes forskjellig fra skolens,
hjemmets og barnevernets side. Det kan bade vakeeagpfatninger av om det er
et problem, hva det bestar i, hva arsaken kan \agravem som i tilfelle har
ansvaret for a gjgre noe med det. Bade skolenldfeme og eventuelt barnevernet
kan ha ulike oppfatninger av om barnet er sykt,d@inmangler oppdragelse eller er
utsatt for sviktende omsorg.

Prosesser som utvikler seg over tid, kan impliséges problemomrader etter
hverandre. Da kan det veere flere tolkningsmulighate hva som er arsaker og
virkninger. Det illustreres i en dom hvor saksgkeferst i voksen fikk konstatert
lzerevansker, til tross for at han var til utrednilege ganger. Gutten ble frustrert og
aggressiv mot andre, han fikk hodepine, andre Kgsidager og darlig selvbilde pa
grunn av gjentatte nederlag og trakk seg etterttat tilbake fra skolef® Hver
for seg kan bade aggresjon, skulking og fysiskeygrldremsta som problemer,
mens leerevanskene som var arsaken i denne sakevdaeett. Nar et problem
dukker opp i ett de fire omradene, vil det derfanke veere ngdvendig a finne ut
om det kan ha sammenheng med de andre omradeseaetire forhold. For &
gjgre analysen handterlig, har jeg likevel funnet dgdvendig & forenkle ved a
analysere spgrsmal som angar de fire omradenddnseg.

Nar jeg bruker begrepet marginalisering i det fatig vil jeg sikte til disse fire

omradene og knytte analysene til hver av dem. Brogiillingene vil dreie seg om
hva loven sikrer barnet fra henholdsvis skolenmmest og barnevernet og hvor
langt hver av partenes ansvar gar for & sikre atebs rettigheter blir oppfylt.

Hvilke aspekter som er mest fremtredende vil kumagere om saken ses fra
hjemmets, skolens eller barnevernets side. De aeerproblemstillingene for hver
av institusjonene kommer jeqg tilbake til i kapieed-5.

135 Trondheim tingrett 02-00264 A, 28. november 2002
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1.3 Barnets rettigheter — plikter for personer og
institusjoner -perspektivvalg

1.3.1 Innledning

| dette punktet vil jeg utdype hovedproblemstillemgnoe. Jeg vil gi en beskrivelse
av hovedstrukturene i den rettslige reguleringerbawnets forhold til henholdsvis
skolen, hjemmet og barnevernet og de voksne aldgsem skal sikre barnets
oppleering og motvirke at det marginaliseres i skol@et dreier seg om rettigheter
og forpliktelser i forholdet mellom pa den ene sidmrnet og pa den andre siden
foreldrene, skolen og barnevernet, samt det inrdsyrdorholdet de tre
institusjonene i mellom.

Pa bakgrunn av at foreldrenes ansvar for barnesoaog den enkeltfaktor som
har stgrst betydning for barnets skolegang, eraetiggende spgrsmal i hvilken
grad skolen og barneverntjenesten plikter & tritestde til for a statte foreldrene i
deres omsorg for barnet. Som pavist fra barneversigfingen, jf. pkt. 1.2.5, finnes
det eksempler pa at institusjonene kan fungere samsilik at skolen og
barnevernet kan kompensere for en vanskelig hjemuasgon for barnet. Men et
klart mgnster i de utenlandske undersgkelsene edmbarnevernet av en eller
annen grunn har omsorgen for er barn, gar detdaiftilg med skolegangen ogsa. Et
spgrsmal er i hvilken grad regelverket er egned tihotvirke at den som har svak
foreldreomsorg, ogsa kommer darlig ut nar det gjelddannelse.

Et sentralt aspekt ved analysen er i hvilken giaales institusjonene forventes a
kompensere for hverandre, og om i tilfelle deraskfjonsmate legger til rette for
dette. Det er videre et spgrsmal om hvorvidt hweda tre institusjonene har en
selvforstaelse og en forstaelse av eget og de srminevar og oppgaver som
samsvarer med en lovgiverens, og om denne i ringgdd samsvarer med hver av
de andres oppfatning av eget ansvar og oppgavdr.siBe er i noen grad et
empirisk spgrsmal hvor rettspraksis kan gi vissentginn i forvaltningens og
domstolenes vurderinger, men hvor bildet langefréullstendig.

Sosial inkludering og tilhgrighet dreier seg omasgbner mellom mennesker. |
falge opl. 8 1-2 sjette ledd skal skolen legge veld a skape gode
samarbeidsformer mellom blant annet leerere og eleganellom skole og hjem.

Det ma skapes en ramme for leeringen som gir rone béd de prosesser som
foregar mellom de enkelte elevene og for deresicnned sin identitetsutvikling.

Det tilskrevne samvaeret gir ogsa en mulighet tdrBeide med konfliktlgsning

innen en forpliktende ramme. Det rettslige sparstn@l hvor langt det pahviler de
voksne en plikt til arvakenhet for det enkelte Isamtvikling og for & vurdere om
det er ngdvendig & gripe ved forhold som kan vabrekade for barnets laering,
trivsel og utvikling og barnet ikke klarer & ordogp selv.
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Jeg vil ta utgangspunkt i at barnet har en loviestd og plikt til opplaering og
redegjare for det seeregne ved a gi et barn emlretti PA den bakgrunn vil jeg
antyde hva som kan tilsiktes oppnadd, og hva barnetighet ma forventes a
innholde av plikter for omgivelsene, pkt. 1.3.2.

Jeg vil gi en oversikt over rettigheter og plikidorholdet mellom de fire partene
som har ansvaret for barnets oppleering: barnet, delkeldrene, skolen og

barnevernet og presentere hovedtrekkene i retegkebg pliktene i forholdet

mellom barnet og hver av de voksne som vil veerasggnd for analysen i det
falgende, pkt. 1.3.3. Deretter vil jeg peke pa ntvekk ved maten pliktsubjektene
for barnets rettigheter er utpekt pa, pa oppgavegeh mellom de tre

samfunnsinstitusjonene og noen ulikheter i detdliét hver av dem forventes a
fungere pa i forhold til barnet, pkt. 1.3.4. P& dmxkgrunn vil jeg si litt om det

helhetlige systemet som de tre institusjonene insgén deler i, pkt. 1.3.5. Jeg vil
ogsa begrunne valget av et barneperspektiv og sterateoretisk tilnserming for a
analysere skolens, hjemmets og barnevernets fotihblarnet og til hverandre.

1.3.2 Barnets rettigheter

Et utgangspunkt for den rettslige analysen er atdichar en lovfestet rett og plikt

til opplaering, jf. pkt.1.1.2. Retten og plikten m@s som to reguleringsformer som
er kombinert i en bestemt hensikt.. A gi noen dtigieet er en styringsform som

bade kan regulere forholdet mellom myndighetenébomerne og det innbyrdes

forholdet mellom borgerne. | forholdet mellom demshar rettigheten og den som
forventes & yte noe, er et generelt utgangspurda agttighet eller et krav, har som
sitt motstykke at noen andre har en pliktKravsubjektets posisjon innebaerer
typisk dels at han er den som kan fremtvinge ojgige av plikten og dels at han
er den som nyter godt av at plikten oppfylles.

| forholdet mellom staten og kommunene er lovhjeinnedvendig for at staten
skal kunne styre gjennom & p&legge kommunene oppdd¥! forholdet mellom
staten og den enkelte borger regnes det a gilmetég som et effektivt virkemiddel
bade for & sikre likhet mellom sosiale grupper aglom ulike deler av landét®
Grunnen er den sterke graden av palegg rettighetetaerer for den som har plikt
til & oppfylle den. A gi barnet en rett til opplaegikan dermed forstas som et sterkt
palegg til henholdsvis kommunen, og fylkeskommuoana oppfylle rettigheten,
jf. opl. 88 13-1 og 13-3.

A gi en rettighet til et barn er i denne forbindetn saeregen handling. Det er klart
forutsatt at barnet selv skal handheve rettighetgrogsa oppfylle plikten ved a

138Eckhoff, Torstein og Sundby, Nils Kristian (199Rettssystemer s. 79
137 5t. meld. nr. 23 (1992-1993) Om forholdet melldaten og kommunane s. 26
138 5t. meld. nr. 23 (1992-1993) s. 50
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mgte opp pa skolen og delta aktivt i undervisningkerede fra det aret det fyller
seks ar, jf. opl. 8 2-3 fjerde ledd. Som en mindgedorger har barnet i andre
henseende begrenset rettslig handleevne. | fglge2® april 1927 nr. 3 om
vergemal for umyndige (vgml.) § 2 jf. vgml. 8 1 aededd er barnet ikke selv i
stand forplikte seg «ved rettshandel» med mindreetrseerlig er besterht
Barnets posisjon i forhold til skolen er altsa emdt mer selvstendig enn i
privatrettslige forhold.

Barnet kan normalt ikke selv fremtvinge kommunepgfgllelse av sin rettighet.
Det ma derfor vaere andre motiver for a gi barrigiegter enn a sikre en posisjon
som barnet selv kan ivareta. Det kreves derfor lslierordninger som sikrer at
barnets rettigheter, slik at det kan nyte godt @v. dMange av barnets rettigheter er
s8kalte «vernede rettigheter» som ma ivaretas dveapd barnets vegr& P&
grunn av barnets manglende evne til selv & fremime rettigheter, vil det veere
spesielt sarbart for unnlatelser fra de voksness. sid

| norsk rett har det aldri veert trukket i tvil atarn kan ha rettighetét: Jeg legger
det derfor til grunn i det falgende. Grunnlaget dogtablere rettigheter for barnet er
at det foreligger en spesielt beskyttelsesverdigrasse pa rettighetshaverens
hand**? A lovfeste en individuell rett til oppleering foretlenkelte barn, kan ses
som et klart uttrykk for at lovgiveren har vurdbernets interesse i & fa oppleering
som et sa sentralt anliggende at den ma omgisteslige mekanismer som sikrer
ngdvendig medvirkning fra voksne for at den skalrédlisert. Et snske om gode
hensikter eller moralske imperativer anses medeaatt ikke a veere tilstrekkelig.
En plikt for kommunen til & oppfylle retten er eekanisme som sikrer at tjenesten
produseres eller frembringes. Men for at kommungelse faktisk skal na frem til
barnet, er foreldrenes medvirkning ngdvendig. Dedéimed en dobbelt rolle bade
som skolepliktens handhevere i hjemmet og som fameapa barnets vegne av
dets rettigheter overfor skolen..

En underliggende premiss i denne reguleringen baatet bade rettslig og faktisk
er mer eller mindre avhengig av tilrettelegging fraksne i omgivelsene for a
kunne nyttiggjgre seg sin rett til oppleering. Artan graden av ngdvendig voksen
medvirkning, vil veere bero pa barnets alder og detgige personlige
forutsetninger. Hva barnets interesse naermererhiest@n vi fa et farste inntrykk
av ved a se pa hvilke forventninger barnet og desne stilles overfor.

For at skolegangen skal kunne gjennomfares, foegeharnet, fra det er seks ar,
selv & medvirke til & oppfylle sin rett ved daglignnfinne seg der det skal, nar det

13956 0gs& NOU 2004: 16 Vergemal s. 33

140 gmith, Lucy (1980): Foreldremyndighet og barnesegt7

141 Dette sparsmalet er naermere diskutert av Gudrugersgn (2000): Rettigheter og rettslige forpliktelse
barnevernet s. 26-30

142 Holgersen, Gudrun (2000): op. cit. s. 28
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skal, forberedt til dagens arbeid, uthvilt, metedd for veer og fareforhold og med
ngdvendig utstyr. Barnet forventes videre a deilta daglige aktiviteter i skolen og
a gjere lekser nar det kommer hjem. Implisitt Martningene til barnet ligger det
ogsa forventninger til de voksne om praktisk ttesgging i det daglige. Pa lengre
sikt forventes dette & innga i et malrettet arbwi&tl a gjgre barnet i stand til a ta
ansvar for de praktiske oppgavene selv.

Parallelt forventes de voksne a bidra til at babilieti stand til selv & forvalte sine
rettigheter. Allerede ved skolestart har barnet viss medbestemmelsesrett |
personlige spgrsmal. Etter hvert som det blir eldsker dets rett til
medbestemmelse og selvbestemmelse og det far sasiire rettslig ansvar for
sin egen skolegang. Nar det er femten ar avgjavebaatter bl. § 32 selv valg av
utdannelse.

A bidra til at barnet utvikler kompetanse til sé\orvalte sine rettigheter, til & ta
ansvaret for seg og sin skolegang, og til & fofetauftige og reflekterte valg for
fremtiden, er ogsa en oppgave for voksne. Baraigga ha et lgpende behov for
relevant informasjon om hvilke muligheter som fisneg hva konsekvensene kan
bli av de mulige valg det tar. Uten at barnet kregihjelp og veiledning fra voksne,
vil en rettighet for barnet lett bli innholdslgsvérste fall vil det forhold at barnet
selv har rett til & bestemme, kunne fungere somaesvarsfraskrivelse for
omgivelsene.

Den rettslige konstruksjonen innebeerer at barredtggineter motsvares av plikter
for voksne. S& lenge barnet er lite, vil de voksmdikter veere det mest
fremtredende ved reguleringen. Men etter hvert doannet vokser til, vil
tyngdepunktet forskyve seg slik at barnet selv mremer av ansvaret, bade pa
skolen og hjemme. Mellom de voksne er oppgaveforgeh i hovedsak at
foreldrene har ansvaret for oppgavene med rentipka tilrettelegge for barnets
skoledag i hjiemmet, mens skolen har ansvaret fosaa skjer pa skolen. Det kan
virke selvsagt, men delingen skaper noen grensessora kan bli kritiske for
enkelte barn.

Nar foreldrenes omsorg svikter, har barneverntjmeansvar for, pd samfunnets
vegne, a tra til og hjelpe barnet. Men barneveneggen befinner seg ikke alltid der
barn ferdes. Den er avhengig av & bli informert med barnets situasjon for a
kunne tra i funksjon. Et system for kanalisering informasjon fra offentlige
myndigheter til barneverntienesten er etabler gjemmdgang til og plikt til & gi
melding til barneverntjenesten uten hinder av tatsgiikt. Ogsa private kan gi
melding. Nar dette systemet fungerer, vil barnetjenesten kunne komme barnet
til unnsetning.

Barneverntjenesten har i sitt arbeid to hovedgiateDen ene er a yte hjelpetiltak,
enten i form av stgtte til foreldrene i deres orgsmens barnet er i hjemmet eller
ved formidling av en plass til barnet utenfor hjeetrmens foreldrene fortsatt har
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omsorgen for det. Den andre er & overta omsorgepafmet og plassere det utenfor
hjemmet. Da vil enten fosterforeldre eller en insjon, i foreldrenes sted, utgve
omsorgen for barnet pa barneverntjenestens vegrskolebarn som har behov for
tiltak fra barneverntjenesten, vil dermed veere aylge ikke bare av
barneverntjenestens bistand, men ogsa av at demsidatil de @vrige delene av
systemet fungerer sa smidig som mulig.

1.3.3 De enkelte rett-pliktrelasjonene

1.3.3.1 Innledning

| dette punktet vil jeg gi en fagrste presentasjoibarnets rettsforhold til hver av de

tre voksne partene og peke pa kontaktpunktene tdraire. Rettsforholdet mellom

barnet og de voksne som skal oppfylle dets retteghté opplaering, er regulert som

rettslige relasjoner mellom fire parter: pa den siten barnet, og pa den andre
siden henholdsvis foreldrene, skolen og barnevaragiten. Forholdet mellom de
tre institusjonene er basert pd en oppgavedeliray bidraget fra hver av dem

forutsetter de andres innsats.

Det sentrale spgrsmalet er om regelverket dannbeket som er tilstrekkelig til &
sikre at alle barn far ivaretatt sin rett til oppleg og at det blir beskyttet mot
marginalisering i skolen. De tre institusjonenetieren viss grad autonome og
virker etter sin egen logikk. Det kan derfor tenkésndre forhold i institusjonene
kan motvirke at de tilpasser seg hverandre i ebsa@erd om det enkelte barnet.

For & finne ut om regelverket som helhet har erveadige indre sammenheng til a
sikre at det enkelte barn inkluderes i skolen, &r derfor ngdvendig & analysere
hvordan hver av de tre institusjonene fungeremhioéd til sin egen logikk. Jeg vil
farst gi en over de sentrale bestemmelsene sonteregarnets rettsforhold til
henholdsvis skolen, pkt. 1.3.3.2, hjemmet, pkt.3L3Bog barnevernet, pkt.1.3.3.4.
Under hvert av punktene vil jeg si litt generelt brwer av institusjonenes vanlige
funksjonsmate. P& bakgrunn av reguleringen av barfoghold til hver av de
enkelte institusjonene vil jeg si litt om helhetem peke pa en del ulikheter mellom
de tre samfunnsinstitusjonene. Deretter vil jeditsiom helheten i systemet, pkt
1.3.3.5.

1.3.3.2 Rettsforholdet mellom barnet og skolen

Den sentrale problemstillingen i rettsforholdet ol barnet og skolen er hvor
langt barnets rett til oppleering rekker, og hvilkeisvar skolen har for a motvirke
at barnet marginaliseres i skolen. Det omfattereflgpgrsmal. | farste omgang er
det et spgrsmal om og hvor langt skolens plikt eekkade til & sikre at alle elever
har et oppleeringstilbud av det omfang og innholcefokrever, og til sgrge for at
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tilbudet faktisk nar frem til barnet. Dernest ertdet spgrsmal om hvilke
mekanismer som finnes for a fange opp barnet nardiazere ordningene svikter.

| oppleeringsloven reguleres fgrst og fremst barnetisgheter og plikter overfor

skolen og skolens plikter overfor barnet, i gruroisk og den videregaende
oppleeringen jf. pkt. 1.1.2. Oppfyllelsen skjer vadskolen organiserer et tilbud
som tilfredsstiller lovens krav til innhold og omf og sgrger far at barnet tar
aktivt del i det.

Formalsparagrafen i opl. § 1-2 farste ledd definegrinnskolens oppgaver i
forhold til barnets hjem. Formuleringen er at grskwlen i «samarbeid og forstaing
med heimen skal hjelpe til med & gi elevane ei iskrag kristen oppseding...». |

videregaende skole har hjemmet ikke den sammenrgfleopl. § 2-1 andre ledd.

Pa dette nivaet er barnet eldre og vanligvis meheagig av foreldrene. Men ogsa
pa dette alderstrinnet forventes unge a ha et hjem.

Nar barnet allerede fra det er seks ar pa egen haptyller sin rett og plikt til
oppleering ved & mate frem pa skolen, jf. opl. §teedlje ledd, forutsettes det at det
har et hjem som sgrger for at det kommer seg aslegdftter barneloven skal
foreldrene som ledd i foreldreansvaret for barsetge for dets grunnleggende
omsorg, jf. bl. 88 30- 33. En del av foreldreansvegr a sgrge for at barnet
oppfyller sine plikter etter annen lovgivning. Bruga plikten til & sarge for barnets
oppleering er straffesanksjonert ved opl. § 2-1 &fatdd. Den hjemler bgtestraff
for foreldrene eller andre som har omsorg for bialnes barnet uten & ha rett til det
er fraveerende fra den obligatoriske opplaeringenfrageeret skyldes at de har
handlet forsettlig eller uaktsomt. Det er den emeseerbestemmelsen i
oppleeringsloven som regulerer det forhold at amdnme foreldrene har omsorg for
barnet.

Oppleeringsloven forutsetter at de ordninger somewblert med hjemmel |
barneloven eller ved barnevernets mellomkomstgelidiy grunn for foreldrenes og
barnets forhold til skolefi® En del barn tilbringer deler av oppveksten hosrand
enn foreldrene. Da forutsettes det fra skolens aidke alminnelige reglene gjelder
i forholdet mellom skolen og dem som har omsorgendet™** | St. meld. nr. 30
(2003-2004) brukes ordet «foresatte» for a markg¢rejemmet kan representeres
av andre enn foreldrert& Ordet brukes ikke i oppleeringsloven, men vi finner
uttrykket foreldre/de foresatte i den nye barnel@aga av 17. juni 2005 nr. 64
(bhgl.), se f. eks. § 4.

Det kan likevel forekomme at det er uklart badeikkog rettslig, hvor foreldrenes
ansvar er plassert og hvem som representerer hjerAtngrunnen til at barnet bor

13NOU 1995: 18 s. 130
1445t meld. nr. 14 (1997-98) s. 7 og i NOU 200351855
145 5e St. meld. nr. 30 (2003-2004) s. 107
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utenfor hjemmet ogsa kan tilsi at barnet kan haisfle behov er har lenge ikke
veert omtalt i oppleeringsloven og i offentlige dolenter om skolen. | St. meld. nr.
16 (2006-2007) er skolens ansvar for barn som atrened problemer og skolens
ansvar for samarbeid med barnevernet og med anelgeimstanser fgrste gang
tematisert:*®

| mgtepunktet mellom skolen og barnets hjem er lprobtillingen hvor den
naermere grensen mellom deres ansvar for barnettrgtddes. Den kan belyses
bade med utgangspunkt i skolens og i hjemmets sgitna Fra skolens side Vil
spgrsmalet pa den ene siden veere i hvilken gradkaemasere seg pa at hjiemmet
ivaretar den grunnleggende omsorgen for barnet.viDeieere avgjgrende for om
den kan avgrense sitt ansvar til de rent pedagegigipgaver eller om den ogsa
forventes & bry seg med hvordan barnet har detrh@niNar skolens oppgave
beskrives som «a hjelpe til», kan det forstas alligkolen fungerer innen en ramme
hvor hjemmet har hovedansvaret, eller hvor det ndaste forutsettes at barnet har
fatt grunnleggende omsorg i hjemmet. Spgrsmalethbia konsekvensene blir for
skolens plikter dersom denne forutsetningen ikkepgfylt.

Et annet spgrsmal er om skolens oppleeringsans\si iogebaerer et ansvar for
kontroll med barnets omsorg i hjemmet. Med barndeeen fra 1992 fikk skolens
personale i grskl. 8 42 b ansvar for & veere pa eaditfor forhold som kan fare til
tiltak fra barneverntjenesten. Den er en pedagogjsktakelse av bvl. § 6-4 andre
ledd og er viderefgrt uten endringer i opl. 8 15-3.

Opl. 8 15-3 andre ledd palegger personalet av &ljak og uten hinder av
taushetsplikt, & melde fra til barneverntjenesténdet er grunn til & tro at et barn
blir mishandlet i hjemmet jf. bvl. 88 4-10 — 4-123r det foreligger andre former
for alvorlig omsorgssvikt eller nar et barn har tvisedvarende alvorlig
atferdsvansker, jf. bvl. 8 4-24. Kriteriene for Bkws meldeplikt er de samme som
for barneverntjenestens adgang til & sette i vtak tuten samtykke fra foreldrene,
eller til med deres samtykke a sette i verk tilmkerfor barnet. Opl. § 15-3
innbeerer at skolen ikke kan stille seg likegyldidparnets hjemmesituasjon, men at
den far en rolle som lyttepost for barnevernet.

Hvis skolen ikke vurderer situasjonen sa alvortiglen har plikt til & melde fra til
barneverntjenesten, er et spgrsmal hva dens aestemropl. § 15-3 farste ledd
bestar i. Et velkjent klagemal fra leererne og dergmnisasjoner at de forventes a
opptre som sosialarbeidere for barn som ikke fikkskg omsorg hjemme. Verken
loven selv eller forarbeidene gir noen holdepunkterhvordan skolen naermere
skal handtere situasjonen. Utover det som fglgdoeens generelle prinsipper om
samarbeid med hjemmet, palegger oppleeringslovéerlilkke skolen noen spesiell

148 St. meld. nr. 16 (2006-2007) s. 34-35 0g s. 82-8
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plikt til & samarbeide med barneverntjenesten, arerikforhold til barn som bor
hjemme eller barn som er plassert utenfor hjemmet.

Pa den andre siden er det et spgrsmal i hvilked gkolen kan paregne at
foreldrene stiller opp som medhjelpere for skoléndet gjelder barnets opplaering.
Som nevnt i pkt.1.1.1 har det veert stor uklarhetdetie spgrsmalet og praksis i
skolene synes a variere.

Sett fra foreldrenes side vil det bade kunne vagrssnal om hvilken innflytelse
de skal ha pa barnets oppleering og pa driften aleskmer generelt. Det vil ogsa
kunne veere spgrsmal om hvilke krav skolen karestilldem som foreldre om
medvirkning til barnets opplaering, og hva konseleemvil kunne bli for barnet
dersom de ikke fglger opp.

Skolens virksomhet er offentlig forvaltning. Denanfattet av legalitetsprinsippet
og underlagt forvaltningsloven og @vrige prinsippefor offentlig
myndighetsutgvelse.  Forvaltningsrettens  prinsippesm  likebehandling,
rettferdighet og forholdsmessighet mellom formalimggrep ma derfor komme til
anvendelse for skolens virksomhet. Det innbzeréovens hjemler setter rammen
for hva den kan foreta seg. Oppleeringsplikten ketnalkites som inngrep, i barnets
personlige frinet og i foreldreansvaret. Som nevat foreldrene plikt til & fglge
opp barnets skoleplikt i hjemmet. Et spgrsmal esrHangt oppleeringsloven gir
skolen hjemmel til & gjennom sine ordninger ogséyée hverdagen i hjiemmet for
foreldre og barn.

Mange av oppleeringslovens bestemmelser gjeldeeskagenorganisering som en
tung samfunnsinstitusjon. A drive skolen krever iefrastruktur i form av
bygninger, personale, bgker og materiell, rutimergianlegging, innkjgp etc. som
er basert pa stor grad av stabilitet over tid. 8kslpuls er skolearet. Med oppstart
om hgsten, hgytider underveis, avslutning og sorfamierhar skolearet en rytme
som gjentar seg fra det ene aret til det nestekB@mer jeg naermere inn pa i pkt.
4.2.2. Samtidig krever skolens kjerneoppgaver flisksibilitet slik at den kan
ivareta bade de individuelle og kollektive kvalktet tilbudet til den elevgruppen
som til enhver tid befinner seg i skolen. Dettevereogsa at skolen har en
nadvendig beredskap for & mgte uforutsette sitnasjo

Bevisstheten om skolens forvaltningsrettslige flrany synes tradisjonelt & ha
veert lav i skolen selv. Leererne har ingen jurids&blering i sin utdannelse, og
synes heller ikke & savne dét. Smith-utvalgets innstilling til ny oppleeringslov
finner vi et kapittel med den noe oppsikisvekkentitelen «Gjelder
forvaltningsloven i opplaeringssektoren® Det er neppe begrunnet med at

147 se St. meld. nr. 16 (2001-2002) Kvalitetsreform@m ny lzererutdanning. Mangfoldig — krevende relévan
148 NOU 1995: 18 5. 75-81
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spgrsmalet var tvilsomt; det antas snarere a spring av et behov for
voksenopplaering i skolen.

1.3.3.3 Rettsforholdet mellom barnet og foreldrene

Den sentrale problemstillingen i forholdet mellowrdidrene og barnet er hvor
langt foreldrenes ansvar rekker for a sikre barmets til opplaering og for &
motvirke at det marginaliseres i skolen. Rettsftdbbmellom barnet og foreldrene
reguleres i barneloven. Den har ingen formalspafagtette forholdet har sin
egenverdi og lovgiveren har forholdt seg taus.

En primeer oppgave for foreldrene er a sgrge fonédargrunnleggende omsorg i
hjemmet. Men ved at formalsparagrafen i opplaerowgsi formulerer skolens
oppgave som komplementeer til hjemmets, far foreklregsa en rolle som
samarbeidspartner for skolen. De blir pa denne mitieudert i et felles ansvar
med skolen for & gi barnet nagdvendig oppdragelskuogskap slik at det kan bl
«gagnleg og sjgvstendig i heim og samfunn». Ind&regjor den lovtekniske
plasseringen at foreldrene far et hovedansvarkinless prosjekt.

En sentral problemstilling blir hva barnet har itdtfra foreldrene, isolert sett og

som forutsetning for at skolen skal kunne ivar@taassvar etter opplaeringsloven.
Barneloven regnes til privatretten og bygger pasipipet om individenes frihet til

a innrette seg som de gnsker, med mindre begreygnialger av lov. Her er det
foreldrenes frihet til & skape et hjem det er tate som ramme for sitt eget samliv
og for sitt samliv med barnet. Et sparsmal er iker grad skolens forventninger
griper begrensende inn i denne friheten.

Barneloven benytter ikkejemmetsom et rettslig begrep. Ordet forekommer i loven
bare en eneste gang. Bl. § 63 syvende ledd regiteteldet nar barnet pa grunn
av dgdsfall star uten foreldre med foreldreansen gir hjemmel til & beslutte at
barnet for en tid ikke skal flyttes fra hjemmet diat bor, dersom flyttingen kan
veere til uheldig for barnet og det ikke er rimediginn til & flytte. Hensynet bak
regelen ma veere at hjemmet anses som et sted bamserlig tilknytning til og at
dets forhold til hjemmet krever en seerlig omtankenisituasjon hvor barnet er
ekstra sarbart. Bestemmelsens innhold og konteksetgklart budskap om at
hjemmet ikke anses uviktig for barnet. Nar ordéeikorekommer i loven, skyldes
det snarere at det er tatt for gitt som en ordsimg er etablert av de voksne, jf. fro
eksempel lov 4. juli 1991 nr. 47 om ekteskap § 38.

Barneloven regulerer hvem som er barnets forelige levordan dette skal fastslas.
Loven identifiserer pa den maten familiens medlemotg fordeler rettigheter og

plikter mellom foreldrene innbyrdes og mellom faireine og barnet. Hjemmet
skapes av dem, pa deres egne premisser. Barnelmglaser tilpasset samfunnets,
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foreldrenes og barnets behov for rettslige rammemhgmmet og familielivet. Det
kommer jeg naermere inn pa i pa seerlig i pkt. 331.3.

Loven stiller en del konfliktlgsningstilbud til giesisjon for foreldre som er uenige,
seerlig i forbindelse med samlivsbrudd, og avspeiledette er en del av dagens
virkelighet. Foreldrenes mulighet til & bringe elti@arsmal inn for retten er blitt
gradvis utvidet siden loven ble vedtatt. Ved reiegsreformen i 2003 ble
meklingsinnslaget i saksbehandlingen styrket faleénpe konfliktnivaet i sakene
og motivere foreldrene til & komme frem til ming&ilgsninger, jf. pkt. 1.1.For a
redusere barnets posisjon som tvistgjenstand mediboeidrene ble det ogsa apnet
for i stgrre grad & la barnets stemme slippe il a&dommeren eller sakkyndig
snakker spesielt med barnet, jf. bl. 8 61 nr. 4.

Om mor, far og barn skal bo sammen eller hver &g, $igrer til de beslutninger
foreldrene normalt gjgr selv innen lovens rammeg, ionoen tilfelle med
rettsapparatets bistand. Hvem som skal ha foreldk@amet og hvem barnet skal bo
hos, vil veere avgjgrende for hvem oppleeringslovgreker som «heimen» som
skolen skal samarbeide med, jf. opl. § 1-2.

Etter barneloven har barnet visse rettigheter ovefbreldrene som begrunner
innskrenkninger i deres frihet. Som ramme for faang liv er hjemmets
rasjonalitet basert pa at det skal ivareta en refkkeksjoner. Samtidig stilles
foreldrene overfor en forventning fra skolen onil@asse sin omsorg for barnet til
skolens krav. | en del tilfelle har det skapt gnotbdior konflikter mellom skolen og
hjemmet. Det har som nevnt veert omstridt bade haogt foreldrenes rett til
innflytelse i skolen rekker og i hvilken grad skolkan stille krav til medvirkning
fra hjemmet for a fa utfart skolens oppgaver. Farelfirenes side har
problemstillingen veert i hvilken grad det forventasfamilielivet «pensumiseres»
for & tilfredsstille skolens kra\?? Vi har eksempler fra rettspraksis p& saker hvor
forholdet har tilspisset seg pa en mate som et #laakade for barnet. | St. meld.
nr. 30 (2002-2003) har departementet som nevnt Sgkiringe en nzermere

avklaring av skolens og hjemmets roftet.

De sentrale bestemmelsene om foreldrenes ansvaafoets opplaering finner vi i
bl. 88 30-32 om foreldreansvarets innhold, om barnemed- og
selvbestemmelsesrett. Bl. 8 66 om foreldrenes fgedgesplikt for barnet omfatter
plikten til & betale for barnets oppleering. Den koen jeg ikke naermere inn pa.
Foreldreansvaret er todelt og bestar av en plikinisorg og omtanke for barnet og
av rett og plikt til & bestemme for og over barmgdrnet har pa sin side krav pa
omsorg og omtanke fra dem som har foreldreansvaret.

149 Ericsson, Kjersti, og Larsen, Guri (2000): op. sit90 flg.
150 5t. meld. nr. 30 (2003-2004) s. 108
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Som ledd i omsorgsplikten er det spesifisert agltbene skal gi barnet forsvarlig
forsgrgelse og oppdragelse. Bl. § 30 andre ledeggél foreldrene a sgrge for at
barnet far utdannelse i samsvar med evner og anBig§ 31 fastslar at barnet har
medbestemmelsesrett fra det er i stand til & daegeegne synspunkter. Bl. § 32
gir barnet selvbestemmelsesrett ved valg av utdsened fylte femten ar, mens
bl. 8 33 bestemmer at barnet skal fa gkende sebtpeselsesrett med gkende
alder, frem til det er myndig. Sett i sammenheng lga 88 31 og 33 forstas som et
krav til foreldrene om & utagve sin bestemmelsesnadt barnet slik at den gradvis
kan avvikles og erstattes av selvbestemmelsesirdbiafnet.

Innad i familien innebaerer lovens regler at barmetsigheter blir plikter for
foreldrene. Men barnets rett til medbestemmelssedgbestemmelse gjelder ogsa
overfor andre som har med barnet & gjgre, blanttaskolen, jf. bl. § 31 farste
ledd, siste setning’

Barnelovens regler ligger ogsa til grunn for basnety foreldrenes forhold til

omverdenen, selv loven ikke har sa mange eksplisitstemmelser om det.
Skolens krav innebeerer at foreldrene ma ivaretalter; en «omsorgforeldrerolle»

som gar ut pad & ivareta ansvaret for barnets geggehde omsorg. Etter
opplaeringsloven far foreldrene, nar barnet begymdeskolen, spesielle oppgaver
overfor skolen; de blir «skoleforeldré. Det kan ikke trekkes noe skarpt saklig
skille mellom oppgaver som hgrer til rollen som Iskareldre og de gvrige

foreldreoppgavene. Rollen som skoleforeldre stillkkevel krav om at de

alminnelige omsorgsoppgavene ma utfgres slik dflpesses skolens rammer og
forventninger. Skolen blir pa den maten som leddainfunnets aldersbaserte
oppvekstsystem et strukturerende innslag i hjemmet.

| praksis har det vist seg at noen foreldre ogsa«g@pa barrikadene» for barna
sine og kjempe for deres rettigheter overfor skattar for & beskytte dem mot
krenkelser. Denne tredje foreldrerollen reiser ehspesielle spgrsmal, blant annet
om hvem som ivaretar denne funksjonen og star eppbérnet nar andre enn
foreldrene, for eksempel barnevernet, har omsofgerbarnet. Det kommer jeg
tilbake til, seerlig i pkt. 5.5.

Foreldrenes oppgaver som skoleforeldre er hjendlet glikter dels overfor barnet
og dels overfor skolen. Et sparsmal er hvor langlfirenes plikter rekker, overfor
barnet og overfor skolen for & sikre barnets opplgeog for & verne det mot
marginalisering i skolen. P4 den ene siden er tisp@rsmal om hvor langt de i
kraft av sitt generelle omsorgsansvar kan forveatesille opp for barnet nar det
har problemer overfor skolen eller medelever. Réatwre siden er det et spgrsmal
om hvilke rettslige virkemidler som star til radaghoverfor foreldre som viser

l'se NOU 1995: 18 s. 83
152 Uttrykket brukes av Ericsson, Kjersti og LarsenyiG2000): Skolebarn og skoleforeldre, se s. 28-30
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manglende evne eller vilje til & oppfylle sine pdik overfor barnet og om disse
virkemidlene er egnet for formalet.

Det er ikke bare de spesielle reglene om foreldrearesvar for barnets opplaering
som er relevante for barnets skolegang. Som \p&t.il.2.5 kan maten foreldrene
handterer problemer med samlivsbrudd og flyttingkogflikter i den forbindelse,
ha stor betydning for barnets skoleopplevel3®En analyse av foreldrenes ansvar
for barnets oppleering vil veere ufullstendig uten re@rmere undersgkelse av
samfunnets premisser for samlivet mellom foreldgebarnelovens premisser for
reguleringen av forholdet mellom foreldrene og leardeg vil derfor gi en oversikt
over de sentrale bestemmelsene om hvem som ertbdoneldre eller hvordan det
skal fastsettes og lovens ordninger for fastsettals foreldreansvaret og om hvor
barnet skal bo fast og hva foreldrene kan bestemme.

Barneloven er preget av en intensjon om & gi veitegifor god foreldrepraksis’
Den har som nevnt mekanismer for a lgse, elleerthfall ta stilling til, konflikter
mellom foreldre. Loven bygger pa det syn at foreldom fornuftige voksne
mennesker, stort sett er i stand til & lgse delpnodr som matte oppsta.

| tilfelle hvor konflikter foreldrene i mellom endened at de skiller lag, anses det a
ha en egenverdi at de kommer til enighet uten dftemnblanding. Gjennom
meklingsordningen har myndighetene likevel funnet dgdvendig med en viss
kontroll med at det blir brakt orden i forhold astipdning for barnets omsorg, men
loven apner ikke for noen generell innholdssensuoeeldrenes ordninger.

Far barneloven ble vedtatt var det papekt et bébowrdninger for konfliktlasning
mellom barnet og en av eller begge foreldreieMen loven har ingen slike
mekanismer. Barnets avhengighet av de voksne sogir @et, gjgr det samtidig
sarbart for krenkelser fra mennesker som det eerayily av. Barneloven har ingen
kvalitetskrav eller standarder for hva som er farBy foreldreomsorg. Vi finner
derfor ingen holdepunkter i barneloven for hva baikan kreve av foreldrene. Det
ma vi i folge lovens forarbeider sgke andre stedeharnevernloven og i
straffeloven>°

Sett fra samfunnets side representerer foreldréde bn trygghet og en trussel for
barnet. Sett fra barnets side er det et mal ateldwet sikrer det bade voksen omsorg
og stgtte i sin utvikling, og en kontroll med atsmrgen har tilstrekkelig kvalitet til
a sikre barnets utvikling.

153 se Heggen, K&re (1999): op. cit. s. 224 og MoxKesi, (2003): s. 64-66
14NOU 1977: 35 Lov om barn og foreldre s. 45

155 Bratholm, Anders (1969): Umyndige personer s. 102-1

18 NOU 1977: 34 5. 45
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Kjerneomradet for barnevernets virksomhet er aaitantroll med at foreldrenes
omsorg er god nok. Hvis ikke er dets ansvar & sfamgat omsorgen kan suppleres
der det er mulig og at krenkende relasjoner kanebryger det er ngdvendig og
erstattes med andre, fortrinnsvis bedre. Barneveenl vil danne rammen som
foreldrenes utavelse av foreldreomsorgen ma hademenfor.

Barneloven har ingen referanser til barnevernlowdan forarbeidene forutsetter
som nevnt at barnevernlovens standarder for hva eom@kseptabel omsorg for
barn, i prinsippet ma vaere retningsgivende for aémimumsstandard barnet kan
kreve etter barnelover! Barnevernloven har heller ingen eksplisitte rafeea til
barneloven. Men barnets rettigheter etter barnelaleogsa veere retningsgivende
for barnevernets arbeid nar den griper inn i hjetmgeovertar omsorgen for barnet
og overlater den til andre i foreldrenes sted. kbehmer jeqg tilbake til i kapitlene 5
0g 6.

1.3.3.4 Barnevernets ansvar for barnets opplaering

Den sentrale problemstillingen nar barnevernet kemmn i bildet, er hvilket
ansvar det har for a sikre barnets oppleering og fmotvirke at det marginaliseres
| skolen.

Barnevernets formal er i falge bvl. § 1-1 & siktdarn og unge som lever under
forhold som kan skade deres helse og utviklingnfzdvendig hjelp og omsorg til
rett tid. «Barnets helse og utvikling» angir etdtransvarsfelt som bade omfatter
barnets helse- og omsorgssituasjon.

Barnevernloven har i bvl. § 4-11 og 8 4-12 fgrgédl b hjemler som direkte tar
sikte pa & sikre barnets oppleering. Nar det gjeldisse tiltakene vil

problemstillingene veere hvilke vilkar som skal veeppfylt for at de skal kunne
settes i verk og hvor langt barnevernets pliktkkee for & sikre barnets oppleering.

Men ogsa utenom de spesielle «skolehjemlene» vildvarnets tiltak kunne ha
konsekvenser for barnets skolegang. Lovens kapitteimhandler barnevernets
titaksmeny som byr pa tiltak med eskalerende iapgstyrke, tilpasset alvoret i
barnets problemer. Barnevernets virkemidler og ttatiisjonelle fokus har i fgrste
rekke veert rettet mot barnets omsorgssituasjoemmjet. For alle barn i skolealder
vil forholdet til skolen veere et mer eller mindrengralt tema. Loven har enkelte
tiltak rettet mot atferdsproblemer hos barnet; fl@aringsmessig skoleproblemer
ofte veere en del av bild&® Det md ses i sammenheng med at atferdsproblemer

15"NOU 1977: 35 s. 45

158 se Norges Forskningsrad (1998): Barn og unge nwedligie atferdsvansker - hva kan nyere viten fégtess? —hva
slags hjelp trenger de? Ekspertuttalelse etterdtanfen 18.-19. september 1997 om tilbud til bgrarme som er
spesielt utagerende s. 15-23
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ofte defineres av skolen, jf. pkt. 1.2.4.2. De kasa vise seg i skolen eller ved at
barnet nettopp ikke befinner seg der nar det skulle

Et sparsmal som loven ikke regulerer direkte, eorwidt svikt i skolegangen,
isolert sett, gir grunnlag for tiltak fra barnevetnog om loven i slike tilfelle gir
barnet et krav pa at barnevernet griper inn fdkig setten til oppleering.

Barnevernloven gir ikke barnet noen direkte retigh til barneverntjenester.
Gudrun Holgersen har i en analyse av barneverniovegler vist at barnevernets
plikter er regulert i en form som likevel indireky@ barnet et visst rettslig vefr
Kirsten Sandberg hevder at barnets rett til omseéganses som en grunnrettighet
som ogs& har et konvensjonsvéth. Denne retten er styrket gjennom
inkorporeringen av FNB i norsk rett. Det kommer jegrmere inn pa i pkt. 2.3.2.2.
| den grad staten er forpliktet overfor barnet, pliiten forvaltes av de organer
som ellers opptrer pa statens vegne. Det vil kwaaee barnevernet, men avhengig
av hvilket rettsomrade det dreier seg om, kan dswaere andre.

Selv om det primeere aspektet i analysen av bamwen er spgrsmal som
gjelder barnets opplaering, vil det for sammenhesgdyld veere ngdvendig | noen
grad & ga inn pa barnevernlovens gvrige vilkarifmgrep og pa barnevernets
arbeidsform. Uansett hva som er grunnlaget for éag@mets inngrep, vil tiltakene
kunne ha konsekvenser for barnets skolegang huisside skolealder. Barnets
forhold til skolen vil alltid veere en del av detgskituasjon som er relevant for
barnevernet. Dets vurdering av om det skal ga imaken og eventuelt hvilke
endringer som i tilfelle ma foretas for at barnsitsiasjon skal bli forsvarlig, vil
skje pa basis av de faktiske og rettslige ordninfperbarnets omsorg og dets
oppleering som foreldrene har etablert. Barnevevitgid den maten kunne gripe
regulerende inn i barnets rettsforhold til skolgis@i andre tilfelle enn ved de rene
skolehjemlene.

At barnet har behov for, eller faktisk ogsa mottzistand fra barneverntjenesten,
har ingen relevans for dets rettigheter overfoleskoMen bade situasjonen far og
etter barnevernets inngrep vil likevel kunne hadekvenser for barnets skolegang.
For det fagrste kan problemene som Ia til grunnbfmevernets inngrep, ha gatt ut
over bade barnets leeringsbetingelser og foreldremgasitet til & falge opp barnet.
Det vil da kunne veaere ngdvendig a sgrge for atatdén tatt igjen eller pa annen
mate far kompensert for oppleering som er gatt fapt.det andre vil barnevernets
valg av rettslige hjemler og dets faktiske muligiestter inngrepet, ogsa kunne fa
konsekvenser for hvordan barnets rettigheter ovekolen blir ivaretatt, bade hvis
det blir veerende i hjiemmet og hvis det blir flytiet & endre en uholdbar situasjon.

159 Holgersen, Gudrun (2000): op. cit. s. 80
180 sandberg, Kirsten (2003): Tilbakefaring av bateredbmsorgsovertakelse s. 84-96
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Problemer som barnet opplever i hjemmet, vil ogsdnke gi seg utslag pa skolen.
Men det er ikke noen ngdvendig sammenheng. Bafesdait skolen er for det
forste ikke alltid et produkt av hvordan det har lflemme. For den andre gir ikke
alle problemer i hjemmet seg utslag pa skolen. é@n barn som strever hjemme,
kan skolen tvert i mot veere et sted hvor de haighat til & lykkes og til & oppleve
et fristed fra det som ellers er trist og vanskeWgr barnevernet griper inn i en sak
vil kunnskap om barnets skolesituasjon veere ngdgeiod & ta stilling til hvilke
endringer i barnets situasjon som er gnskelig ogengom ikke bar gjeres.

Hvis vilkarene for inngrep er oppfylt, kan barnawg@nesten ved hjelpetiltak med
hjemmel i bvl. § 4-4 yte supplerende omsorg fonbamens det er i hjemmet, eller
den kan med foreldrenes samtykke formidle et ptasgested for barnet utenfor
hjemmet. Siktemalet vil i disse tilfellene veere flpe barnet ved & hjelpe
foreldrene med den grunnleggende omsorgen for harekker utenfor hjemmet.

Hvis situasjonen ikke kan bedres ved hjelpetiltkin barneverntjenesten hvis
vilkarene er oppfylt, ta initiativ til & fa flyttebarnet fra hjemmet med tvang.
Avgjgrelsen treffes av fylkesnemnda, jf. bvl. § .7Hr grunnlaget alvorlige
atferdsproblemer hos barnet, kan vedtaket rettegtdi mot barnet, jf. bvl. § 4-24.
Ved omsorgssvikt, mishandling eller manglende ogsewne rettes vedtaket mot
foreldrene jf. bvl. 8 4-12. | begge tilfellene Viensikten veere a flytte barnet bort
fra foreldrene slik at andre voksne far ansvaretifivareta dets daglige omsorg i
deres sted. Inngrepet i foreldrenes rettslige pmsivil veere forskjellig om
inngrepet rettes mot dem eller mot barnet.

Det er seerlig nar barnevernet overveier a flyttenéiafra hjemmet, frivillig eller
ved tvang, at spgrsmal om dets rettslige ansvarafaikre barnets skolegang
oppstar. En sentral problemstilling er hvilken plbarnevernet har til & vurdere
konsekvensene for barnets skolegang av en eveflgefig slik at ungdige brudd
kan unngas. Er flytting uunngaelig, er sparsmalilké plikter barneverntjenesten
har i forbindelse med planleggingen og gjennomfgain for a sikre kontinuiteten i
barnets oppleering og i det voksne ansvaret for afieta foreldreoppgavene i
foreldrenes sted.

Barnevernloven har flere hjemler for a flytte bdrrigvl. 88 4-4 femte ledd, 4-12
samt 4-24 og 4-26 som er de mest sentrale, repgegsenulik grad av inngrep i
foreldreansvaret. Hvilket alternativ som velges Wilnne ha betydning for
fordelingen av det rettslige ansvaret mellom faeh@ og barneverntjenesten. Bvl.
§ 4-4 femte ledd er basert pa foreldrenes samtyBenyttes den, beholder
foreldrene i prinsippet foreldreansvaret ubeskareé tilfellene er det i prinsippet
deres disposisjoner som angir mandatet for dem fawsk utgver omsorgen i
deres sted gjennom en slags «avledet» eller «delkegeldreomsorg» til dem som
skal utave den i deres sted. Nar slike ordningatletes med barneverntjenestens
mellomkomst, har barneverntjenesten et seerskiltvaansfor & pase at
ansvarsforholdene blir klargjort.
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Flyttes barnet med hjemmel i bvl. § 4-24, er deinagrep overfor barnet. Ogsa i

disse tilfellene har foreldrene foreldreansvareteskidret, med de praktiske

begrensninger som fglger av at barnet ikke bor sammed dem. Det rettslige

ansvaret for barnets oppleering ma i prinsippetareld pa samme mate som i bvl. §
4-4 femte leddtilfellene, selv om de praktiske ansighetene vil kunne veere

sveert forskjellige. Bvl. § 4-26 er basert pa fligthet ogsa fra barnets side. Da er
foreldrenes rettsstilling i prinsippet den sammen sdvl. § 4-24 tilfellene.

Et inngrep i foreldrenes rettslige ansvar vil fargtfremst kunne veere ngdvendig
hvis de motsetter seg at barnet flyttes, eller laasi tillegg til fysisk flytting av
barnet er ngdvendig & begrense deres rettsligh/ieise over barnet. Det sentrale
tiltaket som medfarer begrensning i foreldrenes/angor barnet, er at omsorgen
overtas i medhold av bvl. § 4-12. Selv om den dgglbmsorgen som fglge av
omsorgsovertakelsen gar over pa barneverntienebtnforeldrene formelt sett
fortsatt foreldreansvaret i behold. Et sentraltrsp@l vil veere hva dette rest-
foreldreansvaret innebaerer av befgyelser for foealel

Nar et barn blir flyttet i barnevernets regi, grigarnevernet fgrst og fremst inn i
forholdet mellom foreldre og barn. Det begrenseelftrenes rett til omsorg for
barnet og setter noen andre til & oppfylle de gtilsom normalt pahviler dem. Det
vil da kunne oppsta spgrsmal hvem som i kraft d\adiedede foreldreansvaret er i
posisjon til & opptre utad. Overfor skolen vil détde kunne vaere spgrsmal om
hvem som skal ivareta barnets rettigheter ovefotess og hvem som er skolens
samarbeidspartner.

Barnevernets oppgave dreier seg i farste rekke ong@nisere barnets dagligliv i
en ny ramme som gir barnet bedre utviklingsmulighehn det hadde. Dets tiltak
vil kunne bergre barnets skolegang som et mer eflerdre klart definert
problemomrade. At barnet flytter vil ogsd kunne Kansekvenser for skolens
muligheter til & oppfylle sine forpliktelser overfoarnet.

Hvor i skoleverket ansvaret ligger, vil i noen grad bepa hvilket av
barnevernlovens tiltak som velges og hvor langtnéarflytter geografisk.
Betingelsene for at barnets oppleering blir tatklséiig hand om, vil derfor bero pa
at barnevernets tiltak planlegges og i verksetteseti samarbeid med
skolemyndighetene. Hvem som har ansvar for hvate damarbeidet, er det ikke
sa mange bestemmelser om, verken i oppleeringsleNeni barnevernloven. Her
ma vi langt pa vei slutte fra lovens ordinzere lagai. Som nevnt i forrige punkt er
det forutsatt fra skolen side at de reglene sonugje forhold til foreldrene ogsa
gjelder nar barnevernet har omsorgen for barnét, @m de faktiske forholdene
kan avvike fra den ordinaere situasjonen.

Barnevernets saksbehandlingsregler bygger pa @nepsrasjonalitet som springer
ut av at det forvalter betydelig makt pa et av thvenest fglsomme omrader.
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Hensynet til rettsikkerheten var derfor et megetgtueiende hensyn ved lovens
tilblivelse. Hensynet til grundighet i saksbehangén kan derfor gjgre at
barnevernets beslutninger blir tidkrevende. Detten kskape problemer for
kontinuiteten i barnets skolegang, i tillegg til @mdre punkter som gjgr av
oppfelgningen kan svikte, jf. de utenlandske unaleetsene i pkt. 1.2.5* For &
ivareta kontinuiteten i barnets oppleering, ma liken i flyttingen derfor
tilpasses bade hensynet til barnet, hensynetdihdirift i saken og hensynet til
samarbeid med skolen. Det kommer jeg inn pa i;Rt3.4 og pkt. 5.4. For elever
med store behov for tilrettelegging, vil skolensdaskap for & improvisere pa kort
varsel veere avgjgrende for dens mulighet til & yifgbarnets rettigheter uten for
store avbrudd.

Mens samhandling med barnevernet rettslig setttlgdg vei er et uregulert
unntaksomrade for skolen, synes det som om andoarearnets skolegang faktisk
behandles som et uklart unntaksomrade ogsa foebamet. Hvor langt ansvaret
for hver av de to institusjonene rekker i forhold hverandre vil derfor veere
sentrale problemstillinger i de fglgende kapitlene.

1.3.3.5 Helheten i systemet

Oversikten viser at selv om barnets rett- og diktrold til voksne er regulert i tre

ulike lover, har de visse, ofte underforstatteerafiser til hverandre. Dels bygger
de pa og forutsetter hverandre, dels er den er@smmomrade en premiss for de
andres oppgaver. Den rettslige reguleringen avetarskolegang utgjer pa denne
maten et nettverk av rettigheter og plikter med geadeltakere, hvor barneloven,
oppleeringsloven og barnevernloven griper inn i badre pa en kompleks mate.
De utgjer til sammen et system som regulerer sSentspekter ved barnets
dagligliv.

Det grunnleggende ansvaret har foreldrene. | skabener barnet daglig andre

voksne med et profesjonelt ansvar for & formidleriakaper og ferdigheter som er
ngdvendige for & klare seg i samfunnet. Slik sogelkerket fremstar i hovedtrekk,

forventes barn i skolealder daglig & ha kontakt nmést én annen voksenperson
enn foreldrene eller de som er i foreldrenes stedjlig leereren. Velger foreldrene
a undervise barnet hjemme, vil kontakten mer spskaivaretas av kommunens

tilsynsperson etter opl. § 14-2.

Etter lovens system skal barnet pa denne materigdagdre sikret erdobbelt
voksen oppmerksomhfea personer som har ansvar for a falge med i utetkling
og leering. | de aller fleste tilfelle synes detgstemet a veere tilstrekkelig til & sikre
barnet bistand nar det oppstar problemer, selv @mn idpraksis kan oppsta

161 Egelund, Tine og Hestbaek, Anne-Dorthe (2003): @ipsc128-139
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situasjoner hvor det er uklart hvilke forventning&olen og hjemmet kan stille til
hverandre eller til barnet.

Men i noen tilfeller kan det, av ulike arsaker, sg@puklarheter i ansvaret eller
konflikter som vil kunne fa alvorlige falger for leets skolegang. Sparsmalet blir
da i hvilken grad hensynet til barnet gis priori@ik at voksennettverket er
forpliktet til & ta ansvar der voksent ansvar ten§pgrsmalet kan komme pa
spissen dersom hensynet til barnet kommer i kanflikd hensynet til hjemmets,
skolens eller barneverntjenestens behov for autogmyddige rammer for egen
virksomhet. Ulik forstaelse av hva problemet bestdg ulike oppfatning av eget
og de andres ansvar for situasjonen og for a biimgygnger, kan skape konflikter.

Et barn som har vanskeligheter, vil vaere spesigieagig av at de voksne er i
stand til & handtere situasjonen slik at probleniare identifiseres og avhjelpes.
Barnet er sarbart bade for at det gripes inn foe eiler for lite og av feil instans.

Selv om man ikke skal undervurdere betydningeroseries eksistens nar det i de
fleste tilfellene gar greit, er det etter min menszerlig i de problematiske tilfellene
at man trenger regler. Da kan det veere behov foklamjaring av hvor langt
skolens og hjemmets, eventuelt barneverntjenesedtslige ansvar gar for a sikre
barnets omsorg og oppleering og for & motvirke andtamarginaliseres i skolen.
Det er ogsa et spgrsmal om hvor langt rettsregiétrer et samarbeid mellom de
ulike instansene. Som jeg har antydet i pkt. 132kan det synes lite realistisk at
domstolene i ettertid vil ta stilling til ansvarffet at det gikk galt.

1.3.4 Pliktsubjektene for barnets rettigheter — personer eller
institusjoner?

1.3.4.1 Innledning

| dette punktet vil jeg se litt neermere pa plikijskkene for barnets rett og plikt til
oppleering og rett til omsorg. Barnets rettighetatswares som pavist i pkt. 1.3.2
og 1.3.3 av en plikt til & oppfylle rettigheten tigd gjennomtvinge oppfyllelsen.
Plikten er splittet mellom flere instanser, og d&gndels regulert som plikter for
personer og dels for institusjoner.

For at plikten skal samsvare med barnets retteeed forutsetning at summen av
delene ikke blir mindre enn helheten. Et igynefalle trekk ved de tre regelsettene
som regulerer barnets rettsforhold til voksne paessom har ansvar for ulike sider
av dets oppleering, er at det ikke umiddelbart eeeltrd summere delene. Det
skyldes blant annet fremtredende ulikheter mellanmtré pliktsubjektene. Deres

forhold til barnet er forskjellig, arten av deresllag er ogsa hgyst ulik og det
knytter seg ulike verdier til barnets relasjonéhtier av dem. En del av bildet er
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dessuten at barnet etter hvert forventes a ivametdel av ansvaret selv. Jeg vil
peke pa noen trekk ved den ordningen som her kleeta

Sentralt er at lovgivningen er institusjonelt basskolen, hjemmet og barnevernet
har hver sin lov som definerer ansvar og oppgavegrnfor hvert omrade, ut fra en
oppgavedeling mellom dem. Jeg vil si litt om hverdam fra denne synsvinkelen i
pkt. 1.3.4.2. Et annet trekk er at de har utgvera sulike roller har ansvaret for

barnets omsorg og oppleering, pkt. 1.3.4.3.

1.3.4.2 Etinstitusjonelt niva

| dette punktet vil jeg peke pa noen trekk ved skphjemmet og barnevernet som
samfunnsinstitusjoner. Sett fra samfunnets sidehfeanmet sammen med skolen
og i noen tilfelle ogsa barnevernet ansvaret fapiodusere befolkningen og sgrge
for ngdvendig omsorg og oppleering av samfunnets. bar

Jeg vil ta utgangspunkt i at hver av institusjonbae et samfunnsmandat peke pa
noen kjennetegn ved den rettslige reguleringenean. & betrakte hjemmet, skolen
og barnevernet som samfunnsinstitusjoner innebdeapersonifisere dem og se
pa strukturene uavhengig av hvem som til enhvebéfinner seg der og hvilke
oppgaver de til enhver tid har. | et institusjorgEtspektiv kan skolen, hjemmet og
barnevernet betraktes som en stdende struktur laexldeler hvor det innbyrdes
forhold mellom delene er gitt, selv om medlemmekiies. Institusjonene er til en
viss grad autonome, med sitt eget lovverk og senesjyringsordning. Innen disse
rammene har de stor frihet til & bestemme at «gjik vi det her hos oss» av
grunner som de selv finner rasjonelle.

Med skolen som institusjon sikter jeg til hele sk organisasjon fra Regjeringen
til leereren. Jeg vil gi en naermere presentasjodeavi pkt. 4.1.3. Skolens mandat
er a sgrge for den organiserte oppleeringen av senefsi barn; for barn |
grunnskolealder i samarbeid med hjemmet.

Med barnevernet som institusjon sikter jeg til hie&nevernets organisasjon, fra
Regjeringen til medarbeiderne pa grunnplanet som kaere bade offentlige
barnevernsarbeidere og private medarbeitféi@et vil jeg beskrive naermere i pkt.
5.1.2.2. Barnevernets mandat er i fglge bvl. §dlslkre at barn og unge som lever
under forhold som kan skade deres helse og utgikfiér nadvendig hjelp til rett
tid.

Av de tre samfunnsinstitusjonene er hjemmet i emstd;g som den minst
tydelige. | et institusjonelt perspektiv er hjemmed samme mate som skolen og

162 Kjellevold, Alice (1997): Fosterforeldre mellomiyat og offentlig rett. I: Kjellevold, Alice, Haereniva, Midjo,
Turid og Willumsen, Elisabeth: Samarbeid for basrmste s. 103- 125
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barnevernet, en stabil starrelse som en helhetetteeller flere barn og ett eller
flere andre medlemmer Men mens skolen og barnetveene sentralstyrte
institusjoner, har ingen myndighet til & instrubjemmet. Hjemmet har ikke noe
mandat eksplisitt uttrykt i en formalsparagraf ogr lsom nevnt heller ingen
definisjon i loven. Det er tatt for gitt og lovginen har funnet det overfladig & si
noe mer om det, jf. pkt. 1.3.3.3. | pkt. 3.1.3.3vkoer jeg neermere inn pa hvordan
dette «gitte» utformes av norske foreldre i dag.

Siden midt pa 1980-tallet har det veert et politiskdl a opprettholde
befolkningen'®® Den eneste realistiske maten & oppnd det pd erge gor at
kvinner far barn og mulighet til & kombinere omsandpeid og yrkesaktivitet.
Ekteskapet ble lenge ansett som den beste maikredarn et trygg oppvekst pa.
Men i 2003 uttalte Stortinget at det ikke lengex @hsett som en samfunnsoppgave
& regulere samlivet til voksne menneskérleg kommer tilbake til dette i pkt.
1.5.5.5. Hjemmets sentrale samfunnsmandat fglgelag av den avgjgrende
betydning det har, bade for barna og for samfuratet|le barn far en god barndom
slik at de som gode borgere kan overta og skapetiftens samfunn.

Menneskerettighetene gir familien og hjemmet enigabeskyttelse. | falge FNs
konvensjon om sivile og politiske rettigheter (Sitjkkel 23 nr. 1 har familien den
krav pa beskyttelse av samfunnet og staten som giennleggende enhet i
samfunnet. Den europeiske menneskerettighetskojovems (EMK) artikkel 8 nr.

1 sikrer enhver rett til respekt for sitt privatlng familieliv, sitt hjem og sin
korrespondanse.

Rettsforholdet mellom foreldrene og barnet regnds ptivatsfeeren hvor
legalitetsprinsippets krav om generell tilbakehaliet mot innblanding har sitt
sentrale nedslagsfelt. Pluralisme og mangfold w@itatverdier for hiemmenes mate
a innrette seg pa nar det gjelder blant annettiiydailtur, religion og filosofi.
Hjemmet i barnelovens forstand er knyttet til dearspnlige relasjonen mellom
barnet og foreldrene. Hiemmet kan pa den mate tipsfaom et tvetydig begrep;
det er samtidig bade institusjonelt og upersonjigreeget personlig og naert.

Nar oppleeringsloven definerer hjemmet som skolemsasbeidspartner, jf. opl. §
1-2, kan det veere uklart hvilken av de to betydemgdet siktes til. Ordvalget er
ikke spesielt begrunnet i forarbeidene. En tolkremgat skolen definerer sin rolle i
forhold til hlemmet som en generalisert stagrretsman den tilpasser sine tjenester
til. Forholdet mellom skolen og hjemmet kan pa deiten regnes som en staende
struktur, som er noenlunde stabil over tid og &8t selv om stadig nye arganger
av barn gar gradene i systemet og etter hver vifgkeel nar de gar ut skoleporten.

163 5t meld. nr. 50 (1984-85) om familiepolitikkenl€-11
184 |nnst. S. nr. 53 (2002-2003) Innstilling fra faimil kultur og administrasjonskomiteen om familieforpliktende
samliv og foreldreskap s. 20
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Det vil innbaere at det fra skolens side kan stilisse standardiserte forventninger
til hjemmet som skolen kan basere seg pa at hjerharaévaretatt. Skolen vil da pa
sin side kunne holde segq til de oppgaver den kalwsg dem i tillit til at hjemmet
har gjort sitt. | denne betydningen er det andmhdlml som vektlegges enn de
personlige relasjonene som er sentrale i barneloven

Med denne tolkningen av hjemmet som abstraksjon <teh stilles visse
institusjonelle forventninger til, vil foreldrengsivatrettslige frinet til & innrette seg
krysses av hensynet til skolens forventninger omeaskal tilpasse sin omsorg for
barnet til skolens krav.

Alternativt kunne man tolke uttrykketjelpe til medi formalsparagrafen i den
betydning dette ordet vanligvis brukes og lese slem et krav om tilpasning av
skolens tjenester til det enkelte barnets konkngten. Om det menes den ene eller
det andre, vil ha betydning bade for hvilke krawlsk kan stille til hjemmet og for
hvilke krav hjemmet kan stille til skolen. Dettesarm jeg har papekt i pkt. 1.2.5 et
punkt som har veert gjenstand for stor uklarhet.

Skolen og barneverntjenesten er etater i offefidigaltning. Felles for dem er at
deres oppgaver pa ulike mater er relatert til hjemog foreldrene. Et fellestrekk er
ogsa at bade skolen og barnevernet opererer med siler mindre grad av tvang
eller palegg overfor sine brukere, selv om derelgmpper er forskjellig angitt.

Som offentlige etater er skolen og barneverntj@mestoordinert under sentrale
myndigheter og forventes & ivareta blant anneteesyn til likebehandling. Men
begge etater opererer med stor grad av delegagj@toat ansvar for den enkelte
medarbeider som er naermest publikum. De far dersted grad av frihet til &
utforme sin egen yrkesrolle. De profesjonelle tgae som leerere og
barnevernsarbeidere skal yte i en forvaltningdrgti®ontekst, har den likhet med
behandlingstjenester at de til en viss grad skapamarbeid med deres brukere og
har som sin hensikt & bidra til en utvikling hosttakerne. Det er derfor vanskelig
a vurdere i hvilken grad likhetshensynet faktiskratas. FNs barnekomité har
uttrykt bekymring over at den store graden av dedgm i kommunal forvaltning
kan fare til ulikhet i gjennomfaringen av konvensas bestemmelsé&t,

Barnevernets virksomhet er rettet konkret mot détette barn og dets foreldre.
Virkemidlene har tradisjonelt veert regnet som impgr familien og hgrer under
legalitetsprinsippets kjerneomrade. Siden midt @&0itallet har det veert en sterk
vekst i hjelpetiltak av tjenesteytende karakter.gR@nn av at barneverntjenestens
tiltak har en viss inngrepskarakter, er ogsa hjétpkene likevel som hovedregel
basert pa samtykke fra foreldrene. Adgangen til@ategg om hjelpetiltak er sveert
begrenset. Seerlig for barnevernets tjenester gjellde utgves med stor grad av

185 CRC/C15/Add 126 juni 2000 Avsluttende behandling avges andre rapport pkt. 14 og 15
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individuell tilpasning til det enkelte barn og detereldre. Det hevdes at
barnevernet bade utfarer «beslutningsoppgaver ibehandlingskontekst og
behandlingsoppgaver i en beslutningskontek&t».

Ogsa skolen driver forvaltningsvirksomhet. | tidlig tider var skoleplikten det
primeere. | dag kan det virke som den handhevedengeldig, jf. pkt. 1.2.4.4 og
at tjenesteyting er det sentrale. | enkelte samewegdr regnes oppleering til de
velferdsstatlige rettigheté?f’ Skolens rettigheter oppfylles kollektivt, men inne
denne rammen krever den enkelte elevs laeringsadmenss grad av individuell
tilrettelegging. Selv om skolens tjenester er niandardisert enn barnevernets har
ogsa trekk ved leererens arbeid karakter av «gyedtikunst».

Starrelsen pa de to etatene er sveert forskjelkgle® omfatter alle barn som har
nadd skolepliktig alder. | skoledret 2005-2006 wdet 620 000 elever i
grunnskolet®® mens det i 2004 var 174 000 elever i videregaeskoee!®® | Igpet
av 2005 hadde vel 39 200 barn tiltak fra barneueiiberegnet bade farskolebarn
og unge over 18 &r under ettervéth. Andelen av alle barn i alderen fra 0-17 &r
med tiltak fra barneverntjenesten var 2,5 pro$ént.

Skolen hadde i 2003 over 90 000 leerere, mer en®0&bi grunnskolen og ca
26 500 i videregdende skdi€. Samme &r var det ca. 6 200 &rsverk i det
kommunale og statlige barnevernet til samrif&nMens barneverntjenesten
regelmessig mgter skolebarn, vil skolen mer sjelakerte barnevernets barn. Det
kan ha fglger bade for maktforholdet mellom de netitusjonene og for den
beredskap hver av dem har for & mgte den andredetdoppstar behov for a
samhandle om enkeltbarn.

1.3.4.3 Et rolleniva

| dette punktet vil jeg si litt om oppgavene somhyler personene som har
ansvaret for barnet. A veere leerer, forelder ellgnbvernsarbeider er sosiale roller
som angir et sett av forventninger til de tre g av voksne som har ansvar for
barnets omsorg og oppleering. De forventes a file mller i matet med barnet og
med hverandre.

186 Christiansen, @ivin og Havnen, Karen. J Skaale $2MPlassering utenfor hjemmet — sammenbrudd eller
giennombrudd? I: Backe-Hansen, Elisabeth (red.)32@arn utenfor hjemmet. Flytting i barnevernewirs. 44-69, se
S. 63-65

17 Kjgnstad, Asbjarn og Syse, Aslak (2005): Velfeedst, 3. utg. s. 111 — 122, se ogsé St. mel® (2006-2007)
Arbeid, velferd og inkludering s. 105-106

168 SSB Elevar i grunnskolen, etter &rstrinn. Skole2065/06. Fgrebelse tal

169 53SB Elever i videreg&ende oppleaering, etter kurstkjemn og bostedsfylke. 1. oktober 2004.

170 5SB Barn med barnevernstiltak i lapet av &ret, pifesi av &ret og nye barn, etter tiltak og fylke87-2005

171 SSB Barn med barnevernstiltak i Igpet av aret 198152

17233B Leerarar, etter skoleslag og skolefylke, 2003.

13 Tall fra SSB Personell i den kommunale barnevemestia, 2003 viste at det var 2.860 arsverk i demkonale
barneverntjenesten, mens SSB Grunnlagsdata fagsegionalt barnevern. Tall for 2003 og 2004 vi3t840 arsverk
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For barnet er mgtet med personene det sentralallé@e tre rettsomradene er
lovgivningen utformet med stor grad av frihet farvalterne som er naermeste
barnet til & utforme sin rolle. Maten de fyller de& vil kunne ha store

konsekvenser for barnet bade som skolebarn ogetsnddere livslap.

Av de aktuelle voksne er foreldrene i en seersgllior barnet av sveert mange
grunner. Leerere og barnevernsarbeidere mater nizrgesom kommer og gar, og
barna mgter dem i roller hvor personene kan skiftegoreldrene har en livslang
relasjon til sitt barn. Forholdet mellom foreldreg doarn hgrer til de mest
ukrenkelige mellommenneskelige relasjoner i vamfsan, som det bare ugjerne
gripes inn i.

En annen forskjell mellom hjemmet pa den ene sidmp skolen og
barneverntjenesten pa den andre, er at foreldremepgikke krever noen spesiell
formell kompetanse; foreldre kan de bli som fraunes side er i stand til & sette
barn til verden og fa skikk pa de rettslige forretéine i den forbindelse. Laerere og
barnevernsarbeidere har sitt arbeid i kraft avuteise og som regel ogsa spesiell
motivasjon for arbeidet. Gjennom sine arbeidsfatiwdr de ogsa et strukturert og
avgrenset ansvar for det enkelte barn, som opphgtearbeidstidens slutt.

Foreldrene leerer seg sin foreldrerolle gjennomssithveer med sitt unike barn og
har kunnskap om nettopp det, selv om de ogsa derene kunnskap om barn.

Leereren og barnevernsarbeideren vil vurdere badtakgrunn av kunnskap om
barn i sin alminnelighet. Laereren vil ogsa kunneesbere barnet i samspill med
andre barn og sammenlikne det med jevnaldrendeeBarnsarbeidere har, i hvert
fall inntil ganske nylig, ikke alltid mgtt de barmke har ansvar for. Gjennom sin
institusjonelle tilknytning vil bade leerere og bavernsarbeidere kunne fa del i
genererte erfaringer og tradisjoner som de kan raieve sitt arbeide, mens

foreldrenes rolle utvikles i et samspill med bara#er hvert som det vokser og
utvikler seg. | samarbeidet mellom foreldrene, skobg barneverntjenesten vil
foreldrene vil ofte mgte «pa bortebane», hvor legreng barnevernsarbeideren
kjenner institusjonens koder og regler og som reijetere i posisjon til a definere

premissene for kontakten.

Oppstar det problemer, vil de profesjonelle lethh& fremstd som eksperter og
bedrevitere og foreldrene vil lett kunne fgle segderlegne. Ubalansen i
maktforholdet mellom foreldre som strever og defgsmnelle yrkesutgverne i
skolen og barnevernet, som dessuten ofte kan ogpkeha et moralsk overtak, kan
veere patakelig. Foreldrene vil bade kunne foleasddpget over barnets problemer
og oppleve skyld og skam over egen tilkortkommenf{dtor foreldre som selv har

174 Havik, Toril (2003): op.cit. s. 104-108
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darlige skoleerfaringer kan mgatet veere spesielintedisk, og en del foreldre
unngar mgtene med skolen.

Et konstruktivt samarbeid ma derfor noen gangebletas ut fra sveert ulike
betingelser. Nar det som blir tatt for gitt oppéatforskjellig skapes det et rom for
det som Pierre Bourdieu kaller symbolsk makt, kt. @..2.3.

At foreldrene selv har utdannelse og kompetanséagamradet vil kunne gjare
dem til mer likeverdige samarbeidspartnere til &idr barnet. Det gjelder seerlig i
skolen” Overfor barnevernet vil ressurssterke foreldrerieunirke truende pa
fagfolkenes autoritet. Det kan gjgre at barneveviker unna og unnlater 8 komme

barnet til unnsetning’®

1.3.5 Perspektivvalg

1.3.5.1 Innledning

| dette punktet vil jeg redegjgre for hvordan jefjlegge opp analysen av de tre
lovverkene. Oversikten i forrige punkt viser at Ileks, hjemmets og
barneverntjenestens oppgaver har forbindelsespurdden gjgr at de henger
sammen, selv om de er selvstendige systemer. Boalsere reguleringene som
sikrer barnets rett, er det derfor ngdvendig aalkégrdem fra ulike perspektiver.
Rettssosiologen Karin Widerberg har papekt at bilake lovens virkninger vil
kunne ta seg forskjellig ut alt ettersom man be&adlen fra den styrendes eller den
styrtes perspektiv.’ Jeg vil uten videre legge til grunn at det samymespunktet
kan gjares gjeldende ogsa ved rene regelverksstumiee med den forskjellen at
det er reguleringsambisjonene som studeres og ikkiéken grad de lykkes.

For det farste er det ngdvendig & analysere baratitgheter overfor foreldrene,
skolen og barneverntjenesten og deres forpliktedgerfor barnet. Det vil jeg sgke
a gjare ved a betrakte regelverket fra et barnppktiv, det vil jeg omtale i pkt.
1.3.5.2.

Det er ogsa ngdvendig & se de tre institusjonelie®mpoverfor barnet i lys av
deres samfunnsmandat som til dels er basert pdawpdgling dem i mellom, og
som de ma Igse innen de rettslige rammer som gjtddeleres virksomhet. Her vil
det kunne ligge reguleringer som bade kan undéestaf komme i konflikt med
hensynet til det enkelte barn. Det vil jeg analgska et systemperspektiv. For a

175 Nordahl, Thomas (2003): op. cit. s. 85-86

178 eland, Jarmund, Barnevern i sm& og store samfuktavik, Toril, Larsen, Mette Y, Nordstoga, Sigiag Veland,
Jarmund (2004): Barnevernet — forutsetninger ogrgjerfgring s. 164 - 172

17 iderberg, Karin (1986): Att understka lagars wémngar — i vems perspektiv? En lov i sgkelyset isitad». I:
Bratholm, Anders, Opsabhl, Torkel og Aarbakke, Magfrad): Samfunn, rett, rettferdighet. Festskriffforstein
Eckhoffs 70-arsdag s. 744-751
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forsta dynamikken i samspillet mellom skolen, hjestrog barnevernet kan det

veere hensiktsmessig a velge et systemteoretispgldis. Det innbaerer & betrakte

rettssystemet som en helhet bestaende av enkdke stem innbyrdes henger

sammen og som mé forstds i lys av hverantreJeg vil redegjere for hva det

konkret innebeerer i pkt. 1.3.5.3. Deretter vil jeglegjgre for lovstrukturen, pa

dette omradet, pkt. 1.3.5.4. | pkt. 1.3.5.5 vil j@gpsummere konsekvensene av
disse perspektivvalgene for den videre analysen.

1.3.5.2 Et barneperspektiv

| dette punktet vil jeg si litt om hva det innbaerér se lovverket fra et
barneperspektiv, og hvilke konsekvenser det haahatysen.

A analysere lovverket fra et barneperspektiv endeusgke om det er konstruert
slik at det er egnet til & verne alle barn mot rimalisering i skolen. Barnets
rettslige posisjon ma derfor veere et sentralt fpkuokt.

Det innbaerer for det farste at barnet anerkjenaosset selvstendig individ og ikke
som noens eiendom. Det er heller ikke et objekt kamdefineres av andre uten
selv & ha rett til & bli hgrt. Pa dette punktet dar de siste 10-15 arene skjedd
endringer i synet pa barn generelt, og barnetsesser er gradvis blitt styrket.
Viktige milepeeler i denne utviklingen har veert tgratifikasjonen og senere
inkorporeringen av FNB i norsk rett. | forbindelsed barnets skolegang kan det
tenkes & oppsta spgrsmal om hvilke muligheter bdrae til selv & hevde sine
rettigheter dersom foreldrene i fellesskap hold@mbt hjemme fra opplaeringen
eller ignorerer dets rett og plikt til opplaering. $parsmal er da om noen andre har
et ansvar for a ta initiativ til & sikre barnetslgigang, eller om barnet selv har noen
mulighet til & finne noen allierte som kan opptréd gets vegne eller tvinge
foreldrene til forhandlingsbordét’®

For det andre innebzerer et barneperspektiv panegiedet ma undersgkes om de
materielle reglene er egnet til a ivareta barnetsrésser nar loven fungerer som
den skal. Videre om det finnes handhevningsmekamismm er egnet til & sikre at
de materielle rettigheter blir realisert eller ogpfpa en tilfredsstillende mate,
eventuelt om det finnes tilsyns- eller overvakimgsinger som sikrer at systemet
fungerer etter hensikten. Man kan ikke uten vidaréor gitt at de voksne ordner

opp.

For & analysere lovverket fra barnets perspekiivdet veere ngdvendig bade a
analysere dets rettigheter overfor foreldrene, eskobg barneverntjenesten, de
voksnes plikter overfor barnet og overfor hverandrg de ulike rettslige

178 Eckhoff, Torstein og Sundby, Nils Kristian (199@p. cit. s. 12
179 Bratholm, Anders (1969): op. cit. s. 102-104
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mekanismene som skal sikre at pliktene blir fulgp.d noen grad vil det ogsa veere
ngdvendig a undersgke om arbeidsformer, beslutitinger og
finansieringsordninger er egnet til & fungere sliknstitusjonenes rettslige plikter
overfor barnet blir ivaretatt nar de fungerer ektensikten.

Stilt alene overfor hver av de voksne, er barnetsieke part. Opp til det har nadd
en viss alder, er det fysisk svakere enn de vokEhéarn vil ogsa ha problemer
rent prosessuelt med a hevde sine rettigheter mvedksne uten andre voksnes
hjelp. Et sparsmal vil da veere hvilke sikkerhetsamémer systemet apner for hvis
en eller flere av de voksne partene ikke opptran gorventet. Ved at de tre
institusjonene forutsettes a fungere i et samspill,innsyn og apenhet dem
imellom kunne gjgre at svikt i det ene leddet winke kompenseres ved at de
andre trar til for & stette barnet. Barnet vil vamehengig av at hver av
institusjonene har en forstaelse ikke bare av sgre oppgaver, men ogsa av hvor
mgtepunktene med de andres ansvar og oppgavelikeat slet kan gripes fatt i
situasjonen hvis barnet har problemer. | den gedrhgar a tra hverandres sirkler
for naere, vil det kunne fare til handlingslammedeen gar ut over barnet.

Et utgangspunkt er at alle barn er avhengige awirlating bade fra skolen og fra
hjemmet for a veere sikret at retten til oppleerikgl ®li realisert. Enkelte barn vil

ogsa veere avhengig av tiltak fra barneverntjenegtemlikter det er tale om for de
voksne, er bade a sikre at barnet faktisk far nidgél skolen, at det far et tiloud

som faglig og sosialt har et innhold som gir et mgsfylt bidrag til dets laering og

utvikling og som gjer at det oppnar sosial tilhfaggi skolen slik at det ikke velger
den bort. Det forutsetter at barnet har en omstugsgon i hjemmet, fysisk,

mentalt og emosjonelt, som gjar at det er i stdrinyttiggjare seg oppleeringen i
skolen. Det er ogsa tale om etter hvert a forbetmtaet pa selv a forvalte sine
egne rettigheter overfor skolen.

En innholdsvurdering av reglene ut fra et barngpektiv ma for det tredje ta i
betraktning at voksnes oppgaver er bestemt avraehagjennom barndomsarene
gjennomgar en utvikling, fysisk, psykisk, motorigknosjonelt og sosialt. | denne
prosessen er barnet hovedpersonen i sitt egeGjennom sin utvikling blir det
kient med sine egne talenter og muligheter og lewigin evne til a reflektere over
seg selv om sitt forhold til andre. Den voksne kammmn i barnets liv og falger
det en stund og sa skal det videre pa egen hamasi®glet er hvilke forpliktelser
som pahviler den voksne til & bidra til den ungk at det kan mgte tilveerelsen
som ung voksen best mulig rustet.

| dette perspektivet vil det veere sentralt i huilkgrad lovverket er egnet til &
regulere den dynamiske prosessen barnet gjennonggnspill med de voksne
som omgir det. Barneperspektivet pa lovverket eitfor dreie seg om hvordan det
sikrer barnet i balansen mellom barnets egen folggta den ene siden den voksne
tvangen som ligger i det pedagogiske paradokpkif.1.1.4 og pa den andre siden
dets rett til tilgjengelige voksne i den avgjgretidsfasen som barnearene er.
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1.3.5.3 Et systemperspektiv

| dette punktet vil redegjere for hvordan jeg medet er hensiktsmessig & legge
opp en systemteoretisk analyse av delene og halhelet systemet som skal sikre
barnets oppleering. Jeg har ikke ambisjoner om aiklatven helhetlig
analysemodell, eller & analysere systemet i foriiblen Luhmannsk modell, noe
som stoffet kanskje kunne invitere'tif

Et utgangspunkt er at maten de rettslige forpldaee er regulert pa, bygger pa en
oppgavedeling mellom tre samfunnsinstitusjoner. Daste presentasjonen av de
sentrale bestemmelsene viser at denne delingereikkeer gjennomfgrt enn at det
er klare mgtepunkter mellom dem, og at barnet semsyake part, i noen tilfeller
er helt avhengig av at de tre institusjonene i eadig grad kan fungere som et
sammenhengende hele.

| systemet som pa denne maten dannes, har staterstidgsjonene ulike roller.
Staten har som lovgiver ansvaret for helheten véoket, den er videre bevilgende
myndighet og part i internasjonale avtaler. Sowvahde myndighet og leder av
forvaltningen har staten ansvaret for & opprether éledlegge institusjoner og a
fordele ansvar og oppgaver mellom dem. Innenfoe settslige og gkonomiske
rammer far institusjonene ansvaret for a realisétenandat.

Denne maten a organisere lovverket pa beror pavesgns valg. Innen rammen av
demokratiets spilleregler som er rettslig fundert samfunnets institusjoner
hensiktsmessige virkemidler for & styre samfunneg d@vareta vitale
velferdsoppgaver for borgerne. Hvordan samfunnsisgpnenes makt og
myndighet skal avgrenses, beror pa et lovgiverbalde nar det gjelder strukturelle
og materielle spgrsmal.

Staten og institusjonene er ikke fullstendig atekienheter. Samtidig som
samfunnsinstitusjonene er underlagt demokratishrgtyforutsettes de, for & veere |
stand til & lgse sine oppgaver, & ha en viss amtor®om vist i pkt. 1.3.3.2 —
1.3.3.4 fungerer skolen, hjemmet og barneverneaimegne premisser og med sin
egen indre dynamikk. Oppgavene kan veere sammeskatiat institusjonene
fungerer parallelt og samtidig pa flere omrader. \ileogsd kunne ha sine egne
tekniske, faglige, etiske eller profesjonelle norrmem kan skape en resistens for
pavirkninger utenfra ved at de «kodes om» nar delémenteres slik at
institusjonen kan fortsette som far. Tregheten ééithbasse skolen til elevene som
jeg har pekt pa i pkt. 1.1.3, kan kanskje forkldrestte perspektivet.

180 5and, Inger Johanne (1996): Styring av komplefsismitel 3 s. 58-113
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Mektige samfunnsinstitusjoner kan gjennom sine kartd myndighetene pavirke
de politiske prosessene og dermed lovenes innHo&l.kan bade gjere sine
interesser gjeldende pa det politiske plan for @gndpendringer de @nsker og
beskytte seg mot ugnskede endringer. De befinmpogsa i en maktposisjon som
forvaltere av lovverket, som kan skape styringsjawoier. Personer eller grupper
som mangler slike forbindelser til det politiskesmet, kan ha vanskeligere for &
fa gehgr for sine interesser i de politiske prosessog de kan ogsa mgte motstand
pa realiseringsplanet. «Politisk fattigdom» er etegnelse p& denne posisjon&n.

| rettsosiologiske analyser har studiet av forhblaellom rett og samfunn veert
nyttig for & forstd betingelsene for at gjennontigen av reformer skal lykke&

Med dette utgangspunktet kan man ogsa studerdezrflete deler av rettssystemet
som deler av en stgrre helhet, hvor vekselspilleellom retten og
samfunnsinstitusjonene og deres gjensidige pavigkaiv hverandre tas for gitt.

Rettstilstanden vil kunne endres bade ved at dier glndringer innen en enkelt
sektor som ikke direkte bergrer de andre, og veénaringer i en sektor har
ringvirkninger i en eller flere av de andre. Detnkagsa skje ved mer
grunnleggende endringer som bergrer hele rettsagsidDet er vi vitne til i dag
ved at blant annet menneskerettighetene pa ulikéiden pavirker den nasjonale
retten. Ogsa endringer i samfunnsforholdene, i détigke forholdene og i
vitenskapelig forstaelse vil kunne endre balansmhat gammel erkjennelse stilles
i et nytt lys eller ma vike for ny kunnskap elleknologi. Innen de enkelte delene
av systemet vil det kunne vaere en iboende speméiipm hensynet til pa den ene
siden & tilpasse seg endringer som initieres weofy pa den andre siden hensynet
til & bevare institusjonenes egen autonomi og Ee dibontinuiteten i deres indre
prosesser.

Betrakter vi forholdet mellom foreldrene, skolen, lmarneverntjenesten i dette lys,
kan vi se dem som bidragsytere i et overordnet sansiprosjekt som dreier seg
om & sikre at befolkningen reproduseres og nasjémess videre. For & na denne
malsettingen ma det sgrges for at det blir fgdhbat de blir tatt hand om og far
ngdvendig omsorg, oppdragelse og oppleering sli#eakan bli samfunnsnyttige
borgere, skattebetalere, arbeidskraft, omsorgsieteifor eldre og fremtidens
foreldre. Skolegang for nasjonens barn er et seénirkemiddel for & oppna denne
malsettingen. Hjemmet, skolen og barneverntjenestean med dette
utgangspunktet betraktes som samfunnets redskapémréalisere malsettingen om
viderefgring av nasjonen. Den oppgaven de er fetleg er en avgrenset
deloppgave i det store prosjektet, nemlig & sgogemsorg og opplaering av barna
mens de er | oppvekstfasen.

181 Jacobsen, Knut Dahl (1970): Politisk fattigdom,ihg&s, Lars Gunnar (red): Myten om velferdsstateh75-180
182 3¢ 1. eks. Sand, Inger Johanne (1996): op. &GB8-4.13
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Det tredelte ansvaret for barnets oppleering avspeiysa i lovgivningen: Vi har tre
ulike delsystemer for gye: barnelovens system, aeppbslovens system og
barnevernlovens system. De er selvstendige samhstiigsjoner, med en viss
grad av autonomi og regulert av sine egne lovverk.

Som vist i pkt. 1.3.4.3 er grunnlaget for deregrnesse i barnets oppleering av ulik
karakter. Barn som krever spesiell oppmerksomheairogorg for ikke a falle ut av

skolen, vil kunne representere utfordringer badddrere og medelever i skolen,
for foreldrene og eventuelt ogsa for barneverngae Det langsiktige felles malet
er & sikre barnet en god barndom og oppvekst aghb@efede det pa et selvstendig
liv og unnga at det faller sin naermeste eller saméa til byrde. Det kan komme i

konflikt med mer kortsiktige mal, & bli avlastet fet barn som sliter ut foreldrene,
som forstyrrer undervisningen for sine medelevéerediruer budsjettbalansen i

kommunen.

Den praktiske organiseringen av hver av de voksmepes bidrag bestemmes
neermere innen den enkelte institusjon. | hjemmedesr basert pa en mer eller
mindre klart gjennomarbeidet avtale mellom foretdrehva enten de lever sammen
eller ikke. | skolen og barnevernet fglger arbeidatmgen av organiseringen innen
den enkelte etat. | tillegg til lovens bestemmelgérden enkelte ansatte kunne
veere underlagt rammer og reguleringer av ulike. légns oppgavene er definert
pa institusjonelt niva, er gjennomfgringen av demsdst pa en omfattende
delegasjon innen den enkelte etat. Organisasjamspiielegasjonsreglement,
delegasjonsvedtak, virksomhetsplaner og persomalkser vil derfor i praksis ha
stor betydning for den enkelte lzerers eller barmesarbeiders arbeidssituasjon — i
tillegg til oppgavenes omfang og tilgjengelige tgser. Vi finner bare unntaksvis
bestemmelser om oppgavene til den enkelte medameatl eksempel finner vi i
opl. 8 8-1 som sier at hver elev skal veere knyiltenh kontaktleerer.

De tre lovverkene griper inn i hverandre ved atetatoen koblingspunkter mellom
institusjonene hvor den ene har rettigheter elliattgy i forhold til den andre, og
som ogsa kan implisere deltakelse fra en elleefer de andre partene. | mange
tilfelle, kanskje de fleste, synes lovverket a ferggslik at de voksne partene driver
med sitt uten omfattende kontakt. A administrerdepenktene med de andre vil
kunne innbaere bare en blant flere oppgaver, ogkiankke alltid den som
prioriteres som den viktigste. Barnet gar imellanmsen skyttel i veven og skaper
en helhet som er god for s&§.Men i noen tilfelle er det av avgjerende betydning
for barnet at de tre samfunnsinstitusjonene fungefellesskap som et helhetlig
nettverk.

| sitt arbeid med palagte oppgaver kan institugjenstilles overfor krav om a
balansere forventninger fra andre mot hensyneegén selvstendighet og egne

183 Ericsson, Kjersti og Larsen, Guri (2000): op. sill46-160.
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oppgaver, eller & avveie hensynet til det enkedtm ot hensynet til ett eller flere
andre. For a sikre de barna som er avhengige amilig samarbeid mellom to
eller flere av instansene, vil det veere ngdvendighnaer av partene kjenner
rammene for eget ansvar. Det er ogsa ngdvendigréd eppmerksom pa hva de
andre bestemmer innenfor sitt omrade, bade fokré sit de ikke gar utover sine
fullmakter og for & hindre at forvalterne opererened selvbestaltede
«demarkasjonslinjer».

Maten de tre institusjonene fungerer pa, hver ém sg sammen, nar de fungerer
som forventet, vil vaere avgjgrende for systemete@g muligheter til & fange opp
alle barn og sgrge for at de far den opplaering leven sikrer dem. Kunnskap om
hvordan hvert av delsystemene fungerer nar de fengasjonelt i forhold til sin
egen logikk, er derfor ngdvendig for & vurdere oet kian veere systeminterne
krefter som kan motarbeide lgsninger som tjenem ban marginal situasjon. Hvor
atskilt og forskjellige de ulike systemene er, ogtem de er koblet sammen pa, vil
ogsa kunne fa betydning for maten de samvirker pa.

1.3.5.4 Lovstruktur

Organiseringen av lovverket er lovgiverens ansvatter anbefaling fra
lovstrukturutvalget har det siden 1992 veert et dasamle lovgivningen etter
samfunnssektorer/livsomrader. Utvalgets begrunnedseat det gir et oversiktlig
bilde for den som har behov for & kjenne reglenetpgamfunnsomrade. A samle
normene innenfor en sektor gjgr det ogsa letterse alle relevante forhold i

sammenheng nar man skal l@se et problem innertrsa’®*

Reformer i lokalforvaltningen la samtidig opp til @en statlige detaljreguleringen
innen offentlig sektor matte vike plassen for raratyeng for a styrke det lokale
selvstyret. Mal og resultatstyring erstattet lampgt virkemiddelstyring av det
offentliges virksomhet, inspirert av ideer fra N&ublic Managemerf® Styring
giennom rettigheter er seerlig forbeholdt tilfelleror det er nadvendig for a sikre at
visse tjenester ytes nar det er behov for dem,oog fsikre likhet mellom sosiale
grupper og mellom ulike deler av land&t.

Med dette utgangspunktet la lovstrukturutvalgeimfreonkrete anbefalinger for
fremtidige reformer, basert pd en samling innentran rettsomrader. Ved
utarbeidelsen av oppleeringsloven ble anbefalindg@mgt pa vei fulgt, ved at flere

184| NOU 1992: 32 Bedre struktur i lovverket. Lovstiututvalgets delutredning Il s. 105
1855t meld. nr. 23 (1992-93) s. 57-62
188 5t. meld. nr. 23 (1992-93) s. 50
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o

lover i oppleeringssektoren ble samordnet. Et fgrstam & ta med ogsa
privatskoleloven ble likevel ikke fulgt opf’

Barnevernet hadde da utvalgets innstilling ble fegh allerede fatt sin egen lov
etter at barnevernloven var tatt ut av utkastetadialtjenestelov. Utvalget uttalte at
det kunne betraktes som et tilbakeskritt, selv ganebarnevernlov ble sett som en
fordel fra et brukersynspunkt. Og nar den farst gietr 1a forholdene til rette for
andre lovstrukturelle reformer, i farste rekke samsiaing av barnevernloven med
andre lover som angar barns oppvekstvilkdr som dmmbudloven,
barnehageloven og barneloven. Utvalget mente lalanét at det ville kunne bidra
til & «normalisere» barneverntjenestens virksorfiti@m det er aktuell politikk er
vel usikkert. Men etter min mening er ideen vexlérveie pa ny. Det kommer jeg
tilbake til i kapittel 7.

Ved inkorporeringen av FNB fikk norsk lov et tilgkdi ved et samlet lovverk om
barnets rettigheter som dermed utfordret det sk&sarte systemet. Jeg vil komme
neermere inn pa noen av argumentene i diskusjoplen 1.5.6.4.

FNB pélegger staten et overordnet ansvar for awvdwsjonens rettigheter blir
realisert. Den overlater til staten a velge hviddministrative instrumenter som
skal brukes. Etter FNB artikkel 4 plikter konvenspartene a treffe alle egnede
lovgivningsmessige, administrative og andre tiltaka gjennomfare de rettigheter
som anerkjennes i konvensjonen. Organisasjonen Ibsa & ngdvendig grad
tilpasses oppgavene.

FNB artikkel 3 nr. 1 bestemmer at ved alle handlimgpm gjelder barn skal barnets
beste vaere et grunnleggende hensyn. Og etter pata? staten seg a sikre barnet
den beskyttelse som er ngdvendig for dets trivagl,skal treffe alle egnede
lovgivningsmessige og administrative tiltak fortéeformal. Dette ma forstas ogsa
som en plikt til & organisere forvaltningsappargtét en mate som sikrer at
konvensjonens forpliktelser kan oppfylles. Og velesom en plikt for alle
samfunnssektorer til & innfortolke konvensjonenpliktelser i sine oppgaver pa
omrader hvor FNB statuerer positive rettigheterfamet.

Det ma ogsa innbzere et krav om at det ikke erdril hvem av flere mulige

sektorer som skal oppfylle barnets rettigheter.nBer rettigheter ville veere lite

verdt dersom staten kunne «organisere dem bortmneBmbudet har etter § 3
andre ledd bokstav b i lov 4. mars 1981 nr. 5 onmdx@mbud et seerlig ansvar for a
folge med i om barnets rettigheter etter barnekosjomen blir oppfyilt.

187 NOU 1995:18 s. 63, jf. Ot. prp nr. 36 (1996-97) @wom grunnskolen og den vidaregdande opplaeringa
(opplaeringslova) s. 136 fl. og Ot. prp. nr. 46 (1:38J Om lov om grunnskolen og den vidaregdandessgppba
(oppleeringslova) s. 9-10

18 NOU 1992:32 5.144



102

Staten har et selvstendig, overordnet ansvar for sikre at barnets
konvensjonsbhestemte rettigheter ikke gar tapt wedeablir fragmentert pa flere
hender. Ansvarsdelingen pa dette omradet med tnéusasinstitusjoner som hver
har et delansvar for barnets oppleering, er til didsorisk bestemt. Vi ma altsa
kunne legge til grunn at det i noen grad er préktgrunner til at barnets rettigheter
er spredt pa flere lovverk. Hvorvidt dette systemehensiktsmessig er en del av
analysen. For a finne svar pa det er det ikkereikkielig & studere delene og legge
dem sammen. Det er ogsa et spgrsmal i hvilken gnagaret for reguleringen av
delansvaret for de tre institusjonene samlet settdelhetlig ansvar som sikrer at
barnets oppleering ikke glipper.

1.3.5.5 Konsekvenser for analysen

Gjenstanden for analysen er tre samfunnsinstitesjoned ansvaret for barnets
oppleering hvor oppgavedelingen har rgtter tilbaksiste halvdel av 1800-tallet.

Deres funksjonsmate i dag ma forstas i lys av atateutviklet seg i takt med og

under press av samfunnsutviklingen i en periode Narge har gatt fra a veere en
fattig liten provins i verdens utkant til & bli@¢ verdens rikeste land.

| denne perioden er skoletilbudet utvidet. Barn f&t en mer synlig plass, og
barnets rettigheter er blitt styrket pd en rekkerdatar. Bade oppgavene som
pahviler institusjonene med ansvar for barnetsapiplg og betingelsene for a lgse
dem har dermed gjennomgatt store forandringerenhd prosessen hvor de bade
selv har pavirket og er blitt pavirket av samfurtmiingen, har de likevel bevart
noen av sine grunntrekk og beerer med seg sinerkultag tradisjoner som er
forankret i fortiden.

Hvordan hver av institusjonene kan forventes atdomy prioritere sine plikter
overfor barnet, vil veere avhengig bade av derestdelse av sitt eget ansvar og
egne oppgaver og maten de forstar sin rolle i forkibhver av de to andre. Det vil
igien kunne legge faringer for det handlingsromedeenkelte medarbeidere far i
sitt arbeid med a realisere barnets rettighetemdia rettslige posisjon vil dermed
bero pa i hvilken grad de tre institusjonene hartkh omstille seg og tilpasse sin
virksomhet til de nye oppgavene slik at de hversfey og sammen bade kan ivareta
sine interne forpliktelser og hensynet til det dtekbarn.

Ved & kjenne systemenes dynamikk og kreftene sdwerdendringene, vil vi
kunne forstd de tre institusjonenes betingelserdfangte de oppgavene de star
overfor. Det handlingsrom som barnets foreldre amfdlkene i skole og barnevern
har nar de skal ivareta barnets rettigheter ogegliler bade bestemt av det ansvar
og de oppgaver hver av dem har overfor barnet gefedin egen lov og av
oppgavefordelingen mellom de tre samfunnsinstinee, slik den enten er
eksplisitt uttrykt eller forutsatt.
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Avgjgrende for barnets rettsstilling vil veere onmdekelte institusjons bidrag til
barnets oppleering er tilstrekkelig til at helhet@m fungere pa en tilfredsstillende
mate. Det ma derfor analyseres om maten hver aitusisnene forventes a
fungere pa er funksjonell i forhold til den spesiebppgaven som barnets
oppleering medfarer.

| studiet av samspillet mellom staten, institusjpmeg barnet, vil partene ha roller
bade som styrende og styrte. Vi kan her snakke tostyengshierarki hvor staten

star pa toppen som den styrende med ansvar fegalverket er egnet til formalet.
Den er forpliktet av menneskerettskonvensjonene atilha et lovverk som

tilfredsstiller de krav staten har patatt seg ggnra inkorporere dem.

Institusjonene som de utgvende ledd er i en meld®ison hvor rammene er lagt
av lovgivningen som styrer dem, men hvor de i ngead likevel har rom for a
utforme maten de iverksetter sine plikter pa. Barmp@sisjon vil i utgangspunktet
veaere den styrtes. Men et relativt nytt trekk i eildr at statens suverene posisjon er
utfordret av menneskerettighetene som gjennom kwsjeeene og konvensjonenes
handhevningsorganer gir de styrtes interesser sisjpn som staten ma innordne
seg under. Barnet blir pA den maten i en vissdontsoverordnet staten. Historisk
er dette en helt ny situasjon.

Barneperspektivet og systemperspektivet vil jegreta pa ulike mater i

fremstillingen videre. Et felles utgangspunkt errngds menneskerettigheter. De
legger faringer for staten bade gjennom konkretigreeter for barnet og gjennom
krav til de organisatoriske Igsninger som velgeemDvil jeg analysere i

avhandlingens kapittel 2.

De tre samfunnsinstitusjonene vil innga i hoveddtrten i avhandlingen. Jeg vil

forst analysere barnets rettigheter overfor hvedawm og de voksens tilvarende
plikter til & oppfylle barnets rett til opplaering ¢il & motvirke at det marginaliseres
i skolen. P& grunn av foreldrenes avgjgrende béatgdfor barnets oppleering vil

jeg farst analysere foreldrene eller hjemmets ansvapittel 3 deretter skolens i

kapittel 4 og barneverntjenestens i kapittel 5. Fegrt av systemene vil de andre
danne konteksten. | forhold til hver av institugae vil jeg behandle barnets
rettigheter og plikter.

Pa bakgrunn av analysen av delene vil jeg i kdffittg en sammenfattende analyse
av helheten i systemet. Det vil bade vaere en amayshvordan delene som utgjar
det voksne ansvaret er koblet sammen, og dels etesparsmal om det felles

voksne ansvaret dekker barnets behov for voksemmmsg ngdvendig statte til

etter hvert a ivareta sitt ansvar selv. | kapitfelvil jeg komme med noen

avsluttende rettspolitiske betraktninger.
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1.4 Rettskilder

1.4.1 Innledning

| dette punktet vil jeg redegjgre naermere for lkelgeg vil benytte i arbeidet og
vise hvordan de kommer inn i bildet ved belysninggrproblemstillingene. | pkt.

1.4.2 vil jeg gi en kort oversikt over de sentratlenneskerettslige kildene, pkt..
Deretter vil jeg gi en kort oversikt over lover sgntrale forskrifter, pkt.1.4.3. Til

slutt vil jeg kort omtale relevant rettspraksis, ndighetspraksis

ombudsmannspraksis og reelle hensyn, pkt.1.4.4.

1.4.2 Folkeretten og barnets menneskerettslige vern

De sentrale menneskerettslige kildene finner wavi dm menneskerettigheter med
inkorporerte konvensjoner, jf. mrl. 8 2. Menneskiggbeter kan veere relevante
bade nar vi skal analysere barnets rettigheter faveioreldrene, skolen og
barnevernet, og ved vurderingen av selve systernat skal sikre barnets
oppleering.

Etter mrl. § 3 skal de ved motstrid ga foran bestetser i annen lovgivning.
Carsten Smith har uttalt at forrangsbestemmelserk@avensjonene er «semi-
konstitusjonell» karakter og at man som et bilde tede om en trinnhgyde mellom
lov og grunnlov}®® De skal alts& h&ndheves p4 samme méate som anmsk no
lovgivning, dvs. av domstoler, forvaltning og piiea

Fire sentrale menneskerettighetskonvensjoner med tibeggsprotokoller er i dag

inkorporert i mrl.: Europaradets konvensjon 4. mober 1950 om beskyttelse av
grunnleggende rettigheter og frineter (EMK), mex fiilleggsprotokoller, og to

FN-konvensjoner begge vedtatt 16.desember 1966;gkamomiske, sosiale og
kulturelle rettigheter, (@SK) og om sosiale og pshie rettigheter (SP). | 2003 ble
FNs barnekonvensjon inkorporert. Diskusjonen orortwdt den var egnet for

inkorporering kommer jeg naermere inn pa i pkt.8.46091.5.6.5.

| tillegg til at konvensjonene skal handheves saonsk rett, har de sine egne
handhevningsorganer. Deres praksis er, som fglgekavporeringen, ogsa en del
av norsk rett. Av seerlig relevans er avgjerelsen fDen europeiske
menneskerettighetsdomstol (EMD). Den er etabled imjemmel i EMK del Il og
behandler enkeltsaker pa grunnlag av individueligkl Av relevans i denne
sammenhengen er enkelte avgjgrelser saker som egjelden farste

189 Smith, Carsten: Fra menneskerettsloven til grursisting av menneskerettighetéuristkontakt nr. 5 2008. 30 —
39, ses. 32
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tilleggsprotokollen artikkel 2 (P 1-2) om rettehdpplaering og enkelte avgjarelser
om krenkelser av EMK artikkel 8 om retten til vew familielivet, bade for barnets
og de voksnes rett. Dem kommer jeg inn pa i pR.20g i pkt. 2.3.3.3. Ogsa @SK
og SP har egne handhevningsorganer i FN-systeded. vil sa vidt nevne KRL-
saken, men kommer ellers ikke neermere inn pa dem.

FNB handheves av FNs komité for barnets rettighgfennom et system med
oppfalgning over tid og en apen dialog med hveketinland. Den har ingen
individuell klagerett. | henhold til artikkel 43 akdet enkelte land innen to ar etter
at konvensjonen tradte i kraft for landet og derettvert femte ar sende inn en
rapport til FNs komité for barnets rettigheter. Dskal gi en status over vedtatte
tiltak som far falger for de rettigheter som er rkjent i konvensjonen, og om den
fremgang som er gjort for barns muligheter til #&nyodt av dem. Oversiktene skal
gjeres lett tilgjengelige i sine egne land.

Norge har hittil levert 3 rapporter, i 1993, 1998 2003. Jeg vil vise til rapportene
og barnekomiteens kommentarer til dem. P& grureNagpportene fra den enkelte
stat kan komiteen komme med anbefalinger til langekan dessuten ta initiativ til
oppfelgning av spesielle spgrsmal gjennom FNs smnisasjoner. Forslag og
generelle anbefalinger skal sendes videre til bergarter og innberettes til
Hovedforsamlingen med partenes eventuelle kommemtBer desember 2006 har
komiteen avgitt atte anbefalinger eller General @emts. Den fgrste som gjelder
The Aims of Educatioar av relevans for mitt arbeid nar det gjeldeseisider av
innholdet i grunnoppleeringef’

Jeg vil ogsa nevne General Comment no. 7 (20@0&)lementing child rights in
early childhood®™ Den regner &tte &r som en passende avgrensning
smébarnsaldereri? Den er fgrst og fremst relevant for de minste dhaira, men
erfaringene fra smabarnsarene har betydning folbhavaet har & mate skolen med.
Nr. 8 gjelder fysisk avstraffelse av baithe right of the child to protection from
corporal punishment and other cruel or degradingnfe of punishmenfarts.19;
28, para 2; and 37, inter alig}

o

Det enkelte land har en folkerettslig forpliktelsel a implementere

menneskerettighetene i sin nasjonale rett. Pa gesnnlikheter i tradisjoner og
lokale forhold har statene en viss skjgnnsmargid hrensyn til hvordan dette kan
gjeres. Konvensjonene har derfor karakter av &liggiog verdimessig rammeverk
som landene ma holde seg innenfor.

1% Committee on Rights of the Child (2001): The AimsEdcation 12/04/2001. CRC/GC/2001/1.(General Comments)
191 Committee on Rights of the Child (2005): Implemegtimild rights in early childhood1/11/2001. CRC/C/GC/7
General Comment no. 7

192 |mplementing child rights in early childhood, ag.p4

193 Committee on Rights of the Child (2006): The righthe child to protection from corporal punishmant other

cruel or degrading forms of punishment 21/8/2006. CRG/8 General Comment no. 8

av
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| alle de fire konvensjonene som her er nevnt,dirwi bestemmelser av relevans
for barnets rett til oppleering og for dets rettarhsorg. Flere av de inkorporerte
konvensjonene sikrer retten til opplaering som enmmaskerettighet?”

UNESCO, FNs organisasjon for utdannelse, star bgkaSalamancaerkleeringen,
The Salamanca Statement and Framework for ActioSpmtial Needs Education,
Adopted by the Word Conference on special needsatidun: access and Quality,
Salamanca Spain 7-10. June 1994, som ogsa Norgsliuttet seg til. Den er

grunnlaget for prinsippet om den inkluderende skole

1.4.3 Nasjonale lover, forarbeider og forskrifter

| nasjonal lovgivning er oppleeringsloven, barneloveg barnevernloven de
sentrale rettskildene. Alle de tre lovene har deeste arene veert gjiennom store
reformer og en rekke mindre endringer. Forarbeidaedde til lovene selv og til
endringene som har funnet sted, er derfor betyeleligg vil trekke dem inn der det
er relevant ved tokningen av de aktuelle bestenenelsDe tre lovene har hver pa
sine omrader avlgst tidligere lovgivning og harden grad viderefart etablerte
ordninger. Nar det gjelder enkelte spgrsmal kamodéristoriske forarbeider ogsa
veere relevante.

Det vil ogsa veere relevant & undersgke hva fordenei sier i spgrsmalet om
hvordan de tre institusjonene med ansvar for barogplaering er tenkt & fungere |
forhold til hverandre.

Bade med hjemmel i oppleeringsloven og barnevernl@redet gitt forskifter. Av
seerlig relevans er forskrift 23. juni 2006 nr. O7@4oppleeringsloven, jeg Vil
omtale den somoppleeringsforskriften Den kom i fornyet utgave ved
ikrafttredelsen awKunnskapslgftebg erstattet tidligere forskrift 28. juni 1999 nr.
722. Ogsa Leereplanverket fisunnskapslgftegr en forskrift som er hjemlet dels i
opl. 8 1-3 nar det gjelder de generelle malene elg dopl. § 2-3 nar det gjelder
fagene i grunnskolen.

194 Retten til opplaering er ogsa foreslatt tatt inn sonav de grunnleggende rettighetene i EU- chartenesosiale
rettigheter. Det er en del av forslaget til EUsrgriov som ser ut til & g& en uviss skjebne i migtés den blir vedtatt en
gang i fremtiden, vil den bli bindende for Norgeein grad den er omfattet av E@S-avtalen.
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1.4.4 Rettspraksis, myndighetspraksis, ombudsmannspraksis 0g
reelle hensyn

1.4.4.1 Rettspraksis

Rettspraksis om barnets rett til opplaering og idkhing ma vi i farste rekke sgke
som avgjarelser etter skolelovgivningen. Her firmaroen avgjgrelser av relevans.
Spredt over en periode pa over 100 ar har Hgydstasgjort en handfull
straffesaker mot foreldre pa grunn av at barnetliggdhar hatt fraveer fra skolen.
Domstolene har ogsa tatt stilling til enkelte sg#knsom gjelder krav om
spesialundervisning. En sak som gjaldt retterpgissalundervisning for voksne ble
avgjort av Hayesterett i Rt. 1993. s. 811. Den kamjag litt inn pa i pkt.4.3.3.6.
Sgksmal om erstatning for mangelfull undervisninge sakstype som har gatt i
bglger. Fra slutten av 1960-tallet ble det reistakke sgksmal, men de avtok etter
at Hogyesterett 1970 avgjorde to saker med negedltat for saksgkerne, Rt.
1970 s. 95 og Rt. 1970 s.138. | 1990 ble en sakrfret til behandling for
Hgyesterett som kom til at erstatningskravet vaelttet, Rt. 1990 s. 441. | alle de
tre erstatningssakene som Hgyesterett hittil haahalet, 1& saksforholdet tilbake i
spesialskolenes tid. Disse sakene er fogrst og frewshistorisk interesse. De
illustrerer problemer som kan forekomme, skolenskéjpnsméate den gang og
forhold som bidro til at lovverket ble endret. Daimmer jeg litt inn pa i pkt.
1.5.3.3.

| lgpet av de siste 15 arene har tingrettene ogndamsrettene avsagt en del
dommer i erstatningssaker mot skolen for mangetipfileering. | alle disse sakene
er saksforholdet fra tiden far oppleeringsloven.giénn av at skolelovgivningen
stadig er i forandring, vil disse sakene matte gued pa grunnlag av lovgivningen
da saksgkerne gikk pa skolen. Endringer, seerligoseaalyrene for tildeling av
spesialundervisning ved opplaeringsloven, og ogsderse endringer gjgr at
dommene ikke er direkte relevante ved tolkningen dagens regler.
Erstatningsdommene har fgrst og fremst relevans dbamtrasjon av den
virkeligheten loven skal regulere. Jeg vil visedise avgjgrelsene nar det gjelder
enkelte spgrsmal. En del saker er publisert i Rignrigger pa Lovdatas database
for dommer. Enkelte upubliserte dommer har jeg déttkte ved henvendelse til
domstolene, men jeg har ikke gjort noe forsgk fi@dette materialet komplett.

Det sentrale spgrsmalet i erstatningssakene hdrskalens ansvar for a sgrge for
spesialundervisning. Temaet i disse sakene er aiersk<har tilsidesatt de krav

som skadelidte med rimelighet kan stille til virksoeten eller tienesten», jf. skl. §
2-1 nr. 1. Jeg har ingen ambisjoner om a analyskreerstatningsrettslige

problemstillingene som sadanne. Mitt sentrale sparer hva barnet kan kreve av
skolen, ut fra en forventning om at det ma vaere emer at skolen unngar a padra
seg erstatningsansvar.
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Etter vanlig leere har underrettsavgjarelser ikkgj@rende rettskildemessig vekt,
men nar det gjelder enkelte spgrsmal synes devdika ha utviklet seg en

temmelig fast praksis i disse sakene. En del av mnvaert paanket til Hayesterett
og er nektet fremmet. Det kan veere et uttrykk tdd@ayesterett er enig i resultatet,
selv om avgjgrelsene samlet sett gir ett sprikestedn

Ansvaret for barnets skolegang vil bero pa hvem fakeldrene som har
foreldreansvaret og hvor barnet skal bo fast. €vistellom foreldrene om barnets
skolegang, felger barnelovens regler. Enkeltspdrsrsdm hgrer under
foreldreansvaret, ma domstolene ha saerskilt hjerfonél behandle. Det foreligger
ikke her; den som gnsker rettens avgjgrelse mapta fele spgrsmalet om
foreldreansvaret og hvor barnet skal bo fast jf886. Retten til & bestemme over
barnets skolegang vil da fglge resultatet i hovieeisajf. Rt. 1997 s. 1853%

Pa barnevernets omrade har vi en omfattende raksisr Den gjelder seerlig

overprgving av barnevernets tvangsvedtak, tilbakejag samveaersrett, og bergrer
| begrenset grad barnets oppleering spesielt. Jeigkkey undersgkt i disse sakene
om barnets skolegang har veert et tema. | de sémene er det ogsa reist en del
sgksmal med krav om erstatning for unnlatt inngrifr@ barnevernet, noen saker
gjelder ogsa den behandling barnet har veert Utsatinder barnevernets omsorg.
Forelgpig har bare en enkelt sak veert behandléteayesterett, Rt. 2003 s. 1468.
Der var ikke skolegangen noe tema. Saken fra Hedemaherredsrett som er

omtalt i pkt. 1.2.5.3 er den eneste jeg har futver bade skolen og barnevernet
var saksgkt®

1.4.4.2 Myndighetspraksis

Bade i barnevernet og i skolen finnes myndighefspisai stort omfang. Den er
underlagt taushetsplikt og i liten grad tilgjengeli Et fremskritt er at

barnevernspraksis er starre apenhet om fylkesnemesdeaksis ved at en femtedel
av deres avgjarelser legges ut pa Lovdata i anagmniform. Jeg har tatt et
overblikk over saker som gjelder omsorgsovertakelganstitusjonsplassering av
barn med atferdsvansker. Jeg vil referere til dekelksempler og ellers til

kiennskap jeg har fatt om praksis pa bakgrunn derésse for temaet. Men
myndighetspraksis spiller ingen rolle som rettskilhvhandlingen.

1.4.4.3 Ombudsmannspraksis

| arsmeldingene fra Ombudsmannen finner vi en #skmpler pa spgrsmal fra
skolesektoren. Ombudsmannens vurderinger er ikkeslige bindende for de
forvaltningsorganer som har behandlet saken sogeklajelder, men de har stor

195 5e 0gsd Oslo Tingsretts dom TOSLO-2002-0256
196 Hedemarken herredsrett 95-00969 A
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autoritet og blir som regel fulgt opp av forvaltgem. Ombudsmannens uttalelser
har en viss rettskildemessig vekt selv om de ikkgaere bindende for domstolene.
Enkelte uttalelser vil jeg komme inn pa.

1.4.4.4 Reelle hensyn

Reelle hensyn vil spille en rolle nar man skalléagie innholdet i en rettsregel eller
nar man skal treffe enkeltavgjarelser pa dette detrdFravaeret av presise regler
vil gi et vidt rom for rettslig og faglig skjgnno® reelle hensyn nevner Eckhoff og
Helgesen hensynet til harmoni og konsekvens igygtemet; bade hensynet til
konsekvent sprakbruk, innholdsmessig konsekvenhargioni mellom reglene.
Andre reelle hensyn kan veere rettssikkerhetsbetirader, formalsbetraktninger,
interesseavveininger og konsekvenshensyn.

Hovedproblemstillingen befinner seg i mgtepunktemalom tre lovverk. Pa alle
omradene kan spgrsmalene betraktes som unntdletilfdorhold til lovenes

kierneomrade. Unntakssituasjonen preger ogsa itdtbidet. Sparsmalet om a
fange inn og foglge opp barn som er marginale i eskohar ikke veert sentralt
fremme verken ved reguleringen av forholdet melléoneldre og barn, av
virksomheten i skolen eller barneverntjenestennBam matte ha vaert offer for
manglende oppleering har ogsa satt fa spor etterisegtspraksis, selv om
domstolene som nevnt i tidens lgp har behandlat pogtatningssaker.

Nar tre ulike lovverk skal virke sammen, kan hemrgytil konsekvens og harmoni
for det fagrste kunne tale for at begreper som fanmaker i to eller flere av lovene,
brukes pa noenlunde samme mate. Det vil vaere aetmamgt for & velge et
tolkningsalternativ de lege lata som harmonerer tmedingene i en eller begge de

andre lovene og med barnekonvensjonens prinsigper.

For det andre vil dette hensynet kunne tilsi atathét om hvor langt den ene
institusjonens ansvar rekker i forhold til de geridgses ved at huller og glipper
eller overlappinger mellom de enkelte delene isssf$temet justeres gjennom en
tolkning av reglene. Slike spgrsmal kan oppsta bhéaidoldet mellom hjemmet og
skolen, mellom hjemmet og barnevernet og mellomeskog barnevernet. Ofte vil
ansvaret for oppgaver som innholdsmessig hengemsamav praktiske grunner
veere plassert pa ulike steder i rettssystemet. &mdnisering av de ulike
regelverkene vil kunne sikre at ikke selve plasggmn far avgjgrende konsekvenser
for resultatet. Det forutsetter at rettsanvenderde ulike delsystemene kjenner
helheten som deres regelverk er en del av.

197 Eckhoff, Torstein (2001): Rettskildelzere 5. utgaed Jan Helgesen, 347-349 og 394-396
1% Haugli, Trude (1998): Samvaersrett i barnevernssakg0-32
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Men systembetraktninger kan ogsa tale i motsatingt Systemet er basert pa en
oppgavedeling mellom institusjonene. For at det &kagere, vil det veere behov
for en viss grad av klarhet i ansvarsforholdenéerBbm det er tale om lover med
selvstendig forhistorie, forarbeider og egen systétk og egne forvaltere, kan det
ved en konkret vurdering tenkes at hensynet tilrekldinjer bgr tillegges
utslagsgivende vekt selv om det de lege ferenda&waert gnskelig med starre
grad av helhet og sammenheng.

Ogsa konsekvensbetraktninger vil spille en betgdedille i avgjarelser pa dette
omradet. Hensynet til barnets beste kan betraktesen konkretisering av hvilke
konsekvenser som skal veere relevante selv om det erangfoldig begrep?
Barnets omsorg og oppleering skal sikres her ogmeh det vil ogsa i stor grad
veere tale om & treffe framtidsrettede avgjgrelBér.den annen side er det ofte
vanskelig & komme til noen klar konklusjon pa grumn den usikkerhet som
knytter seg til fremtiden. Det er ogsa spgrsmaltvor langt inn i fremtiden man
fester blikket nar vurderingen skal foretas. Nargjelder beslutninger om barn, vil
ofte konsekvensbetraktninger, formalsbetraktnimgebarnets beste kunne trekke i
samme retning ved at de dreier seg om vurderingenva som tjener barnets
utvikling best pa kortere eller lengre sikt. Veikelvurderinger vil det ofte veere
ngdvendig & bygge pa kunnskap fra andre vitenskapaarlig psykologi,
pedagogikk, sosiologi eller medisin, og om forhetwm kan fremme eller hindre
barnets utvikling. Men uansett vil forvaltning, dstoler og foreldre kunne bli stilt
overfor vanskelige verdispgrsmal pa et av livetstrfimisomme omrader.

1.5 Historisk tilbakeblikk

1.5.1 Innledning

Problemstillingen i dette punktet er om vi ved fyéautviklingen av hver av de tre
institusjonene og forholdet mellom dem frem tilagd kan identifisere krefter som
har bidratt til og fortsatt bidrar til at barn koram en marginal situasjon i skolen.
Kan trekk ved historien bidra til & forklare sperger innen institusjonene eller
mellom dem som kan fungere som marginaliserendéekredagens skole? Og kan
det tenkes at disse kreftene ogsa ma antas akmangrfremover slik at de ma tas i
betraktning ved en videre utvikling av systemet skal sikre barnets omsorg og
oppleering?

199 Haugli, Trude (2002): Det mangfoldige barnets éest Bull, Kirsti Stram, Hagstrem, Viggo og Tjolasd, Steinar
(red): Bonus pater familias s. 313-326, se s. 321
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Institusjonenes oppgaver, arbeidsform og oppgadefmgen dem i mellom er til
dels bestemt av den tradisjon som disse samfuriitgg)snene hver for seg og
sammen har utviklet seg i. Jeg vil belyse probléhmgfen et historisk tilbakeblikk.

Jeg vil fglge to utviklingslinjer. Den ene dreg¥g om fremveksten av skolen og
hvordan den i tidens lgp har definert den sentredégruppen for sin virksomhet.
Ogsa trekk ved utviklingen av barnevernet og emgnini hjemmet og
familiemgnsteret er relevant pa grunn av deree soim skolens samspillspartnere
med skolen om barnets oppleering. Som jeg har \st.i1.3.3 fungerer de ogsa
som autonome institusjoner. Det er derfor releviasa et blikk pa dem pa deres
egne premisser. Noen fullstendig beskrivelse bét ikke, verken av skolens,
familiens eller barnevernets historie.

Den andre utviklingslinjen vil dreie seg om hvordde tre institusjonene har
utviklet seg i forhold til hverandre.

Denne utviklingen ma ses i lys av hvordan skolemsfannsmessige funksjon og
hvordan foreldrenes og barneverntjenestens fortiiadilolen i tidens Igp har endret
seg. Jeg vil derfor trekke noen forbindelseslinjirsamfunnsforholdene mer
generelt for & vise skolens plass i samfunnet.

Begrunnelsen for dette tilbakeblikket er at badeolesk familien og
barneverntjenesten har en lang historie. Lovene gjelder i dag, har forgjengere
langt tilbake i tid. Reformer har gjerne skjedddyia ved at enkeltsparsmal er
kommet pa dagsorden, og har funnet sin lgsningt isgstemet som gyldig kan
gjore lovvedtak. Siden 1814 har det veert de foligggaorganer; regjering og
Storting som har utformet lovgivningen etter Gruvains prosedyrer. Men en del
av dagens ordninger har rgtter mye lenger bakoween.

Nar lovgivningen vokser frem, er det gjerne sonafmringer i det som gjaldt far.

For & forsta hvorfor dagens regler er blitt sonedema vi ha kunnskap om hva de
har utviklet seg fra. Ved a studere hvilke inteeessom gjorde seg gjeldende da
endringene fant sted, kan vi ofte forsta spenning@rverket som det er vanskelig

a fA gye pé nar vi betrakter dagens regler isodR&tomrader som dreier seg om
menneskers mate a innrette seg pa, kan det oggAnadvendig & kjenne kultur,

tradisjon og holdninger for & ha en realistisk #arining om hvor raskt endringer

kan forventes satt i verk eller fa effekt.

Lovreformer som tar stilling til konfliktfylte spgmal skjer ofte som spenningsfylte
kompromisser. Tilsynelatende kan de forene motsgéme, men ofte forflyttes
konfliktene over i forvalternes hender. Her kanlelee videre inntil motsetningene
«brenner ut», eller finner sin varige lgsning g@mnrettspraksis eller pa andre
mater og blir viderefart i ny lov. Skolelovgivningéar mange eksempler pa at nar
en ny lov avilgser en gammel, fglger gamle ordninged videre uten at det
kommenteres naermere. Da kan vi finne holdepunldkire forarbeider.



112

Forarbeidene til skolereformene kan gi oss et ikkbli de artikulerte
stridsspgrsmaleneed lovens behandling; hvilke interesser som stt lmerandre
og hvem som vant frem. Vi kan fa et glimt av «demsvar fgr» og danne oss et
bilde av spenningene mellom det gamle og det nyeofig ogsa mellom
inkluderende og marginaliserende krefter i skolinvil ogsa kunne se spenninger
| forholdet mellom delene i systemet som dannemnamom barnets opplaering.

Men premisser som var sa selvfglgelige at alledmik for gitt, finner vi ofte ikke
spor av. De positive kildene gir ofte bare et amget utsnitt av en stgrre helhet
hvor endringer har skjedd langsomt og mindre metkiiset kan ogsa forekomme
at ordninger som ble etablert pa et gitt tidspueker videre, under nye betingelser
etter at det som i sin tid var begrunnelsen for diath bort. Sparsmal som gjelder
barns dagligliv i hjem og skole hgrer til det dfiar en oppfatning om. Hvordan
disse oppfatninger har blitt dannet og hvordan derleveres og endres, har
betydning for hvilken normerende kraft lovgivningksin ha. Noen grunnleggende
verdier er av en slik karakter at de ikke lett k#virkes. Noen grunnleggende
rettslige strukturer er ogsa av en karakter som dgen stabile over tid; den finske
juristen Kaarlo Tuori snakker om «dom réattsligapdjtiukturarna» som ligger fast
selv om det skjer endringer pa overflaten.

Fra dagens stasted er det et ukontroversielt uggamixt at skolen for alle og at
dens malsetting er & gi likeverdig, inkluderendetilpgsset oppleering til alle barn.
Som jeg har vist i pkt. 1.2.4 lykkes ikke skolekeligodt overfor alle. Elevene
synes & komme systematisk forskjellig ut etteradsakgrunn, kjgnn, og etnisk
eller kulturell tilhgrighet. Andre omrader som ftigidnelt har representert
sprengkraft i skolen er religion, by-landtilhgriglog ulikhet i evner og atferd.

Det kan gi grunnlag for en antagelse om at skobtetsditt er pavirket av at noen
grupper lenge var utestengt fra den. Parallelt atetEn alminnelige skolen er blitt
utvidet til & fylle flere ar i barnets liv, har détitt utvidet til & omfatte flere barn.
Er det grunnlag for & hevde at ulikheter mellonnbsom tidligere gav grunn til &
dirigere barn ut av skolen eller mellom ulike slebdg, etter hvert er blitt
omdefinert til spenninger i selve skolen? Kan eekes at skolen, nar den skal yte
sine tjenester kollektivt, utfordres spesielt nén dblir stilt overfor ulikhet elevene i
mellom? Kan dette i tilfelle bidra til & forklare skolen er mindre imgtekommende
overfor noen og at de kan oppleve seg mindre vethemi skolen, enn andre?

For & forstd de utfordringer lovgiveren er stiliedor, ma vi ta utgangspunkt i at
skolens oppgaver er bestemt bade av de forholdefotkhingen lever under og det
samfunnet barna skal leeres opp til & virke i. Bekehmfunnstrekk er sa stabile og
sa selvsagte at de oppfattes som naturlige. Sewtwiklingen i et langt
tidsperspektiv, kan bildet nyanseres. Visse forhelsm tas for gitt, forblir
grunnleggende sannheter, mens andre avdekkes siaeskonstruksjoner som er
foranderlige. Men det kan ta tid.
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Ivar Frgnes og Ragnhild Brusdal hevder menneskanallfid blir preget av den tid
de vokser opp i. Kulturelle mgnstre fra en spediafle vil oppfattes som det
normale, det naturlige. De dominerende generasgmekulturelle og sosiale
dominans vil derfor alltid bidra til ekulturelt etterslep Det naturlige sosiale
landskap, det selvfalgelige, er forankret et gogkle tilbake i fortiderf®

Ett eksempel er synet pa forskjellen mellom kvinogrmenn som i tidligere tider
ble oppfattet som naturgitt og som ble brukt somrbenelse for standpunkter som
i dag kan virke bade forunderlige og opprgrendelesiHarriet Holter i 1970
lanserte begrepé&ignnsrolle, betraktes mange forskjeller mellom kvinner ogime
som kulturelt betinget leert atferd, eller sosiamdtruksjoner. Denne forstaelsen
kan ha preget den generasjonen som var ung den gemgom den ogsa pavirket
deres foreldre er mer usikkert.

Enkelte forfattere har veert opptatt av den kraftnstigger i vare kulturelle
forestillinger om hvordan ting skal veere. Jeg haki. 1.3.4 nevnt Bourdieus
definisjon av symbolsk makt. Freud brukte mytener f& synliggjare
underbevissthetens krefter. | boket gode neserveeomtaler psykologen Halldis
Karen Leira begrepetoxaom det vi tar for gitf°* Konteksten er hennes mate med
samfunnets tradisjonsbundne aksept av mennslrétktenke kvinner og barn som
hun har erfart i arbeidet med unge som lever mdd vénjemmet og madre til
incestutsatte barn. Hun omtaler det som Agamemntemmgtter kongen som da
han |& vindstille pa veien til slaget ved Trojaredfsin datter Ifigenia for at gudene
skulle gi ham bar.

Hun viser til Bourdieu som omtaler det som en betse pakulturens
foreviggjerelselsarbeid; det midlertidige blir gjorevig og uforanderlig Han
hevder at det er de som har definisjonmakten sénfst foreviggjarelsesarbeidet.
Et eksempel er at markedsgkonomien i dag naermesatbifor naturgitt, mens det
langt fra var tilfelle for tredve ar siden.

Ogsa vitenskapelige sannheter, eller sannheterfremnstar som vitenskaplige, kan
ha sterk overbevisningskraft. Raseteoriene og yagehen som frem til andre
verdenskrig hadde mange tilhengere, viste segdesiuktive effekter for lang tid
fremover. De har satt spor etter seg bade i skalgrnidbarnevernets historie.

Ogsa verdier som ligger i barnekulturen og i baangsne har ogsa en sterk
pavirkningskraft. Margrethe Munthes barnesanger poeget generasjoner, leerte
oss at lydighet belgnnes. Sangene om Lille Lotteexie Herman som er s& pene

200 Frgnes, Ivar og Brusdal, Ragnhild (2000): op. ci28s
201 eira, Halldis Karen (2003): Det gode naervaer. Kelnsrpsykologiske betydning s. 45-71
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nar de gar til skolen, hadde ogsa et klart budskapva som ble forventet bade av
barnet og av deres mgdrene og fedre som sendtawigarde.

Nar vi skal analysere lovgivningens pavirkningskrafa det veere grunn til a tro at
treghetsmekanismer i vare forestillinger om hvordiag er og hvordan de skal

veere, bidrar til at endringer skjer meget langsafet a studere hvordan sosiale og
politiske spenninger har nedfelt seg i lovgivningem andre samfunnsstrukturer,
kan vi fa et bidrag bade til & forstd dagens regéedynamikken som befordrer og
som motvirker endringer.

A lese historien baklengs og vurdere fortiden pfide&s premisser, er som &
betrakte den i et speil og se hva vi har lagt besfor & komme dit vi er. A bruke
dagens tilstand som fasit innebzerer dermed erfdar@ glemme at lovene er barn
av sin tid. Vi kan dermed overse usikkerhetendilie tiders lovgivere sto overfor,
og undervurdere datidens trusselbilder. Fra dagéisted med en skole for alle
som et forelgpig endepunkt, vil jeg likevel viseenomilepaeler i den norske
skolens utvikling, med vekt pa & fa frem hvordarigngppen for skolen er blitt

avgrenset ved at noen har blitt definert ut og inn.

Jeg vil farst og fremst bygge pé lovtekster og floeader, men jeg vil ogsé bruke
skolehistoriske og andre historiske kilder. Heresiker farst og fremst a gi en
beskrivelse av noen trekk ved systemet som jeg miemebetydning nar vi skal
forsta betingelsene som delene av systemet fungéreforhold til hverandre i dag.
Hvordan systemet har virket for det enkelte baar, i begrenset kunnskap om.
Historien slik vi kjenner den, har tradisjonelt idreeg om mektige menn og deres
militsere og politiske bedrifter. Selv om bildet Haitt nyansert, er det likevel som
er som redskap i deres hender at mesteparten asgkilewne skolehistorien kan
forstas.

Et kildeproblem er at interessen for barns histeriav meget ny dato. Startpunktet
tidfestes gjerne til den franske kulturhistorikemilippe Aries’ bokBarndommens
historie som kom ut i 1960. P& grunnlag av kulturhistoriskedier mente han at
ideen om barndommen som en egen livsfase, atskildé voksens liv, oppsto
omkring 16-1700-tallet. Frem til da hevdet handak thhadde levd sitt liv mer eller
mindre i offentlighet, men pa dette tidspunktekkrdamilien seg tilbake i egne
boliger med barneveerelser atskilt fra de voksnesHn viktig forandring i denne
perioden var at skolen, som hadde rommet alle sddepper, na ble en institusjon
forst og fremst for barff? | boka Barn og barndomhevder den engelske
historikeren Hugh Cunningham at Aries’ bok gavet#it en omfattende diskusjon
om forstdelse av barndommen som pagéar opp til déger*®

202 Arigs, Philippe (1980): Barndommens historie so§%. 170-72
203 cunningham, Hugh (1995): Barn og barndom s. 30
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Et annet kildeproblem er at livet i privatsfeereriter dokumentert. Men vi finner
spor av omsorgen for barn i skolens historie said leomsorgen for barn som ikke
hadde foreldre som kunne ta seg av dem. Den npsskalogen og barneforskeren
Per Olav Tiller har i bok&ysamfunnets omsorg for babeskrevet en mer eller
mindre sammenhengende barneomsorg i Trondheimkélihh 1200 tallet. Han
viser at skole og sosial omsorg for barn var sakiettet sammen at beretninger
om skolen pa samme tid blir en fortelling om uné@ring og omsorg. Han hevder
at det farst og fremst er i skolehistorien at vé@g¢an finne barnevernets historiske
rgtter. Temaet «skolen som omsorgsutgver» elleolesk omsorgsansvar» som
oppfattes som en ny og nermest revolusjonerendeusjos, dreier seg i
virkeligheten om en meget gammel tradisf3h.

Med marginalisering i skolen som omdreiningspurikjeg |lgfte frem noen trekk i
lovgivningskronologien om skolen, barneverntjenesig barn og foreldre som er
relevante nar vi skal forsta disse institusjonesresvar og oppgaver i dag og deres
forhold til hverandre.

| pkt. 1.5.2 vil jeg gi en oversikt over noen migefer i skolens historie frem til
folkeskolelovene av 1889. De danner det historigigangspunktet som dagens
skole gjennom en mer eller mindre sammenhengenkiee rav reformer, har
utviklet seg fra. | pkt. 1.5.3 vil jeg beskrive moeekk ved denne prosessen. | lgpet
av de siste vel hundre arene har det skjedd stodkinger i samfunnet, i
vitenskapssyn og menneskesyn. Dette har ogsa #tspeig i konflikter om
skolens form og innhold og om hvem skolen skal vigéfer. Den vanlige skolens
elevgrunnlag har blitt avgrenset pa ulike maternygaav standpunktene som har
veert inntatt underveis i sentrale spagrsmal, séaresatt sitt preg pa skolen. Jeg vil
spesielt nevne skolens sortering av elever etnrkjevner og atferd og kulturell
bakgrunn.

| pkt. 1.5.4 vil jeg vise hvordan enkelte trekk veainevernets utvikling er relevant
nar vi skal se pa ansvaret for barnets oppleerimkt [1.5.5 vil jeg vise hvordan
skolens og samfunnets forventninger til foreldregederes roller har skiftet i det
siste hundredret. Deretter vil jeg i pkt. 1.5.6evisrordan synet pa reguleringen av
barnets rettigheter har utviklet seg. | pkt. 1:61jeg oppsummere noen trekk ved
forholdet mellom skolen, foreldrene og barneverdgen som ledd i et system
med felles ansvar for barnets oppleering og pekeogh krefter som har pavirket
denne utviklingen. Disse forholdene vil bidra tigéet bilde av den virkeligheten
som lovgivningen skal regulere, og vil danne bakgrior analysen i de fglgende
kapitlene. Fremstilingen ma ngadvendigvis bli glist og uten krav pa
fullstendighet, men jeg mener likevel den er ngdigrior & forstd de spenninger
som dagens regelverk rommer.

24 Tiller, Per Olav (1998): op. cit. s. 19
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1.5.2 Milepeeler i skolens historie frem til folkeskolelov en av 1889

1.5.2.1 Innledning

| dette punktet vil jeg trekke opp noen store linjeviklingen fra en skole for de fa
til en skole for de mange. Jeg vil starte med dstégskolene, pkt. 1.5.2.2 og
1.5.2.3. Innfgringen av den obligatoriske skoletydp i pkt.1.5.2.4. Sa vil jeg
behandle kampen om enhetsskolen som ledet freikédskolelovene fra 1889 og
som la grunnlaget for skolen som vi har i dag,Jpkt2.5.

1.5.2.2 Perioden 1000 — til reformasjonen

For a fglge sporene til den farste organiserteeskoha vi ga omtrent 1000 ar
tilbake, til tiden omkring den fgrste statsdannelseamfunnsordningen den gang
var kjennetegnet ved individenes band til aettenlt ftem til det 12. og 13.
arhundre var storfamilien den sentrale enhet i sangordningen. Den var
samtidig beerer av den eksisterende rettsorden ddik kom til uttrykk i
landskapslovene. De eldste skriftlige kildene visedet gamle settesamfunnet var
et standssamfurfl® | Eddadiktet Rigstula beskrives opprinnelsen til de tre
samfunnsklassene; trellen, bonden og jarlen. Fr&riam ar 1200 opphgrte
trelleholdet og smabgnder og leilendinger tok desess.”” | Kongespeilefira
1200-tallet omtales fem stender; kongen og kjgpmémamenn, geistlighet og
bgnder. Det skulle ogsa avspeiles i skolens uhkli

Loven bestemte hvem som ble regnet som barn: kByaetten heter det: «Kvar
ein mann som er yngre enn femten vintrar, er unggn@m han vert ein mann til
bane skal han fara bort fra landet, men ha eigdsi»

| dette samfunnet var barn helt avhengige av slektrsnger. Foreldrelgse barn
gikk i arv til sine neermeste. | Magnus Lagabgtesldtov heter det: «Karle og
kjeerringer skal man skifte som annen gjeld, meresiémwrn og gods skal den ta
vare pa som er deres naermeste arving». Videre Heteom den umyndige som
ikke kunne forsgrges av egne midler, at han skgte<an halv mark arlig, indtil
han er 12 aar gammel, da skal han siden veere raatiat». Dette er forklart med
at da fortjener han matéff. En 12-&ring ble altsa forventet & arbeide for fizde

Barn uten familie var narmest uten rettsbeskyt@fseandskapslovene hadde en
forsorg for barn gjennontegdsordningersom pala tinglagene & ta seg av fattige
uten familie. Parallelt med den verdslige fattigersdgttelsen drev kirken frem til
reformasjonen ogsa hospitaler for fattige og syRe. kirken ble fratatt sine

205 Bagge, Sverre (2000): Da boken kom til Norge. Nadgkistorie bind 1 s. 263- 277

206 Aubert, Vilhelm (1976): Rettens sosiale funksjo6%-70

207 Hagland, Jan Ragnar og Sandnes, Jgrn (1997): Bjatkety. Nidaros eldste bylov s. 69
208 Magnus Lagabagters landslov. Oversatt av Absalsarifer, 4. opplag 1970 s.89-90
209 gyeri, Knut (1957): Barnevernsloven s. 11- 18 widdre henvisninger.
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eiendommer og sin formue, sto legdsordningen tdbaRen ble opphevet ved
fattigloven av 1900, men helt frem til barnevermovfra 1953 ble barn som
foreldrene ikke kunne forsgrge, tatt hand om angfagsenet, jf. pkt. 1.5.4.2.

| eettesamfunnet var den alminnelige oppleeringenbamn for & ivareta sine
fremtidige plikter, i hovedsak en oppgave for fdrehe eller for dem som ellers
matte ta seg av dem. Barnas fremtid var bestemfosldrenes rettigheter og
posisjon som var knyttet til jorden pa landet, éisked kysten og etter hvert til
naeringsprivilegier i byene. Hugh Cunningham skrivat barndommen i
bondesamfunnet for de flestes vedkommende, frarsgideren var en gradvis
innfaring i voksenarbeidets verd&f.Opplaering i handel og handverk foregikk
ved at de unge ble tatt inn i laere hos dem som &ufaget. En del fikk ogsa
oppleering i vapenbruk for jakt og forsvar. Det eurm til & tro at opplaeringen for
barn var sterkt kjgnnsbestemt. | det norske sandurnradde kvinnene bade
innflytelse og selvraderett. Den ble sterkt beskaegl den kristne ekteskapsretten
da den patriarkalske familien ble nornféh.

Skolegang var verken etterspurt eller ngdvendigéfaikre at den oppvoksende
slekt fikk de kunnskaper som trengtes for & foreggsgg selv og fare samfunnet
videre. Grunnlaget for en skole ble i Norge lagdnmnfgringen av kongemakten
som hang ngye sammen med kristningen av landet. ibgkte ogsa med seg
skriftkulturen, slik vi kjenner den i dag. Magnusgabgtes landslov fra 1274
fordelte oppgavene mellom Kongen og kirken som etgrale maktfaktorer. Den

gav Kongen ansvaret for krig og rettshandhevelssnsnkirken fikk ansvaret for

sine egne anliggender og dessuten for skolengdgien og helsestellet.

Som ledd i etableringen av et nasjonalt prestediigpdet fra omkring midten av
1100-tallet opprettet katedralskoler i Trondheimsld)® Bergen, Stavanger og
Hamar. Deres funksjon var i farste omgang a delikeks behov for arbeidskraft.
«Etter Stiklestadslaget skulle et kristent samflimnformes fra grunnen i et
vidsveimt land», heter det i Trondheim katedralekdiistorie’*?

Etter at erkebiskop Jon Raude i 1268 hadde fatingjm et vedtak i Frostating om
at kongen ikke skulle drive med lovgivning pa kinkeomrade, utarbeidet han en
egen Kristenrett™® Her het det:

«Hvo der staar fadder til barn, pligter at leere @etdo, Pater Noster og Ave Maria. Hvert barn, i7 aa
gammelt, er skyldig at kunde Credo, Pater NosterAwg Maria. Men findes nogen som er 15 &r
gammel og av forsgmmelse ikke kan Credo, PatereNost Ave Maria og har han dog vett og forstand,
da bgte han 3 gre til biskopen». 214

219 cunningham, Hugh (1996): Barn og barndom s. 103

21 Thue, Helge J. (1978): Hans ekteskap og henrie26s145

212 giverds, Ashjarn, Erichsen, A. E. og Due, JohabZX9Trondheim katedralskoles historie 1152 — 195P6-17
213ernt, Jan Fridthjof og Doublet, David R. (1998):slismfunn og rettsanvendelse 2. utg. s. 114-115

24 etter Tiller, Per Olav (1998): op. cit. s. 20
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Aldersavgrensningen 7-15 ar tilsvarer omtrent aeh skulle veere skolealderen i
arhundrer fremover og definerte ogsa barndommenlissfase.

Skoletilbudet ble utvidet ved at flere byer fikkiteskoler. Innholdet var, pa samme
mate som i katedralskolene, bestemt av kravenkirkéns medarbeidere. Pa de
forste trinnene laerte barna lesing, skriving, regnkristendomskunnskap, latin og
sang. P& de hgyere trinnene fikk de unge innfgridg syv «artes liberales»:
astronomi (kalenderkunnskap), geometri, aritmetikiisikk, grammatikk (latin),
retorikk og dialektiki®*®> P4 1800-tallet fikk de et mer verdslig innhold fick
betegnelsen «de lserde skoler» som vi fortsatt fin@l. 8 92 andre ledd. Senere
ble de omdgpt til gymnas og fra 1974 til videregfeskoler.

Rekrutteringen til katedralskolene var farst ogrise fra de hgyere stender. Den
farste navngitte eleven ved Trondheim katedralskaleHakon Hakonsson som i
1217 fikk bud fra birkebeinerne om at de ventetpén for a kare ham til konge.
Han var da 13 &r og hadde gatt pa skolen i sekS Brestene, embetsstanden og
byborgerskapet utgjorde samfunnets herskende klasse kunne befeste og
opprettholde sin posisjon blant annet gjennom §esfor utdannelse til familiens
barn. Men da skolen pa 15-1600-tallet ble utvided tomfatte andre grupper av
befolkningen, hadde det ogsa andre motiver enn affeskarbeidskraft, sikre
familiens posisjoner og sikre barna ngdvendige Ekaper.

Bondefamilien hadde sitt levebrad av gardens awkagst Familien matte derfor
utvikle en strategi som bade sikret at eiendommienfdrrt videre og at den ble
skikkelig forvaltet. Det matte finnes nok arbeidskr men ble det for mange
munner & mette, sto armoden for dgren. Tilpasnisgen kunne gjgres var hgy
ekteskapsalder, fa barn med store aldersmellomromligheter til a feste

arbeidskraft og til & feste bort store barn. Derkssalfiendtlige kristne

ekteskapsretten var en mate & begrense barngidlléfor dem som ikke kunne
arve jord, var muligheten til & gifte seg begrefASetler i Norge sikret odelsretten
fremtiden for den eldste sgnnen ved at bruket likdkedelt, mens yngre barn var

darligere stilt.

De eiendomslgse kunne i dette samfunnet utgjeoedensproblem og hvis mange
av dem var samlet, ogsa en trussel for de fastl@avidn de representerte samtidig
en arbeidskraft som i perioder var ngdvendig baabe generskap for byborgerne
og for & fa utnyttet landbrukseiendommenes verdisningen var a sette dem i
arbeid. 1 1291 kom det et generelt pabud til arkfeice om & ta tjenest& For den

som vokste opp uten utsikt til odel og arv, varnftielsutsiktene bestemt av

215 gverds, Ashjarn, Erichsen, A. E. og Due, JohaBZ)1%p. cit. s. 42
218 giverds, Ashjern, Erichsen, A. E. og Due, JohabZ1%p. cit. s. 46
217 cunningham, Hugh (1996): op .cit. s. 105-107

218 pubert, Vilhelm (1976): op. cit. s. 69-70
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tienesteplikten. Den besto frem til 1854 og bheallomtiden innskjerpet i en lang
rekke lover.

Den som var i tjeneste, var under husbondens hustuklensmakten var pa den
maten delt mellom staten og husbonden. | lov om udlskolevaesenet i
Kjgbsteederne av 12. juli 1848 § 16 ble husbondetikpfnje med foreldrene,
palagt plikt til & sgrge for at barnet matte palashko

De som «gikk lgs», dvs. unndro seg tjenestepliktan,i tidens lgp gjenstand for
omfattende kontrolltiltak fra samfunnets side. Lamwvgngsmakten og kirken hadde
ulike oppfatninger av tigging-® Etter landsloven var det forbudt for arbeidsfgre &
tigge, se ML, IV kap 29. Den katolske kirken bktea de fattige som «lemmer pa
Guds legeme». Dens omsorg for fattige og syke ®éymlMatteusevangeliets ord:
«Alt hva dere har gjort mot selv den minste av mendrgdre har dere gjort mot
meg». A gi almisser var ogsa en méte & sere He&ehfplge Per Olav Tiller var et
slikt «organisk» syn pa i samsvar med leeren omsamsfegemet som var utbredt i
Europa og finnes i forskjellige utforminger baddet nye testamente og i latinsk
litteratur>® Han hevder at denne laeren er naert beslektet medern®
nettverkstenking eller «sosial gkologf$.

1.5.2.3 Reformasjonen

Reformasjonen farte til sammenbrudd i den kirkefagdgforsorgen. Calvins etiske
befaling om at veien til velstand og evig salighat giennom flid og strevsomhet,
erstattet synet pa de fattige som Guds lemmer.i@alsere, som senere er betraktet
som grunnlaget for kapitalismens fremvekst, beatakdttigdom som et utslag av
individets déarlige mor&i>? Voksne som ikke kunne forsgrge seg selv, ble taens
for moralsk forargelse. Men barna matte tas hancbgratter hvert ble skolene et
egnet redskap.

Martin Luther var en tidlig talsmann for statent ti & tvinge foreldrene til & laere
opp barnet. Hvis ikke de tok seg oppdragelsen aterumsningen, «tilhgrer barna
ikke lenger sine foreldre og tilfaller Guds og samfets omsorg», uttalte h&H.
Fra midt pa 1500-tallet sendte danskekongen flemfandringer til lensherrer og
biskoper om a sgrge for skriveskoler for guttepd@r og andre som ikke «duer til
at laese latin$?*

Z9K]uge, Liv (1973): Sosialhjelp far og nd s. 14
220Bagge, Sverre (2000): op. cit. s. 269

221 Tiller, Per Olav (1998): op. cit. s. 18-19
222Tjller, Per Olav, (1998): op. cit s. 28

223 cunningham, Hugh (1996): op. cit s. 138
224Tiller, Per Olav (1998): op. cit s. 27
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Pa 1600-tallet utgjorde fattige barn en stor debafolkningen og representerte en
«gatens gerilia» i byerfé> Det skyldtes at kriger og hgye skatter forte 8Hé
fattigdom og til et overskudd av barn som foreldrékke kunne eller ikke ville ta
seg av. Det var allment erkjent at barn i en swrav livslgpet bidro til & gke
fattigdommen i stedet for & redusere &&nMange barn ble berget av privat
veldedighet. Statlige myndigheter tradte til; abktee skoler ble et middel for a
rydde fattige barn bort fra bybildet.

Ogsa omreisende voksne var et problem. Christiamdfske lov forbgd jeder a
komme inn i landet. «Tatere som omlgbe og besvdaik fed deris Bedrageri ...»
kunne jages av fogden og deres anfarere kunne iégrivstidsstraff**’ Tiltakene
ble regulert av et komplisert nett av forordninger.

En gryende industrialisering i de fleste europeiskelene gjorde at tjeneste hos
private ikke lenger var eneste inntektsmulighetden som var sterk og frisk. Fra
midten av 1600-tallet og ca. 100 ar fremover bleafiakturer opprettet av driftige
byborgere med kapital. De sgrget dermed for atieledemslgses arbeidsevne ble
tatt i bruk. Michel Foucault omtaler fenomenet seden store innsperringen» som
raskt bredte om seg over hele Eur6faA utnytte ledig arbeidskraft var et
vesentlig motiv for & opprette tukthus i Norge g&Q-tallet. De var en blanding av
oppdragelsesanstalter og fabrikkér.Fra disse institusjonene vokste det frem
spesialiserte tiltak for avgrensede grupper; s¥keninelle, arbeidslgse, forrykte
samt ungdommer som forstyrret familiefreden. | f&ratten markerte de
begynnelsen pa en utvikling hvor frihetsbergveldterehvert overtok for
legemsstraffen&®

| Danmark-Norge etablerte Christian IV fra omkridg 1600 «Tugt- Barne- og
Manufacturhuse» hvor barn kunne plasseres sammenamdre som ikke klarte
seg sel?*! For & forhindre lgsgjengeri og fattigdom pala erofdning fra 1621 at
barn skulle sendes i skole eller i handverksleerbydne ble det oppnevnt to
overformyndere til & holde oppsyn med skolegandrasten hadde antagelig en
tilsvarende funksjon p& land€t Ved en lov av 1683 ble «Den danske skolen»
etablert for foreldre som gnsket & sende barna pénekolen. Et medvirkende
motiv var & f& gatebarna i hés.

225 Tiller, Per Olav (1998): op. cit s. 28

226 Cunningham, Hugh (1996): op. cit s. 133-135

227 Kong Christian den femtis norske Lov av 15. ap8b1 i tredje bok 22 kapittel

228 Foycault, Michel (2000): Galskapens historie s- 48

229| angeland, Nils Rune (2005): Siste ord. Hagstértsk historie 1814-1905 s. 254
230 Fgucault, Michel (2001) op. cit s. 47-74

21 gyeri, Knut (1957): op. cit. s. 13

22 gyeri, Knut (1957):0p. cit. s. 14

Z3Tiller, Per Olav (1996) op. cit s. 30



121

Ved innsats «fra Trondhjems Borgere, med StiftgtBgens @vrighed i Spidsen»
fikk byen i 1635 sitt «Bgrnehus» som apnet for 20«1 @rkeslgshed omlgbende»
gutter®®* «Bladegnene» kunne gjenkjennes pa de bld kleerned@&om med
tiggerposene sine. De fikk tilbud om plass pa Katkst#tolen som dermed ogsé ble
et tilbud til foreldrelgse barn. Gutter som etter grovetid viste seg & mangle
anlegg eller lyst til slike studier, kunne setteden danske regne- og skriveskole
som var opprettet far loven kom. De fikk dermed pietilegium a bli undervist
side om side med bedremanns barn som kunne betalge’>> Samtidig som
samfunnet utnyttet de gode hoder ogsa fra laverast, ble barna rustet til a klare

seg pa egen hand.

Barnehuset ble i 1734 slatt sammen med en nylsgtit, «Blaskolen», i stiftelsen
Waisenhuset med plass til bade gutter og jenten file kjgpmannen Thomas
Angell som dgde i 1767, testamenterte sin formue3@a 000 riksdaler til de
fattige. Waisenhuset var betenkt med en sjettedehkastningen som skulle
brukes til barnas omsorg og oppleerifiy.Waisenhuset skiftet gradvis karakter fra
barnehjem til undervisningsanstalt; barna ble satt pa landet, mens skolen ble
opprettholdt for barn av velstdende foreldre frérmh&12.

Enkelte byer hadde altsd en lang skoletradisjondfar obligatoriske skolen ble
innfart. Her synes skolen & ha veert & veaere en msfyibh forberedelse til
selvstendig arbeid. Pa landet ble skolen lenge rfredelement; den fijernet barna
fra det daglige arbeidet uten a tilfare dem rel¢kannskap. For & mgte fremtiden i
jordbruk eller fiske medyndig forventingvar det ngdvendig & kjenne arstidenes
skiftninger og fiskens gang i havéf. Det kunne bare tilegnes ved praktisk
deltakelse.

1.5.2.4 Den obligatoriske skolen

Martin Luthers pabud om obligatorisk opplaering iniefart i Norge i 1736 med en
forordning om konfirmasjonefi: Den ble en betingelse for fullverdig medlemskap
I samfunnet. Den ukonfirmerte kunne ikke ha eiendalar gifte seg, og hadde
vanskelig for & skaffe seg arbéfl. Innfgring av pliktig oppleering gav
myndighetene en ny mulighet til & kontrollere olyézopp alle barn.

En forordning tre &r senere innfgrte konfirmasjoniséredelse med
katekismelesing som en skole for hele fofk&tHvert prestegjeld skulle ha en
skolekommisjon, som riktignok synes a ha hatt liranflytelse. Det statlige tilsyn

24 Ribsskog og Svendsen gjengitt i Tiller, Per Ola89@): op. cit s. 29

Z5Tiller, Per Olav (1996):0p. cit s. 30

28 Tiller, Per Olav (1996): op. cit s. 51

27 Edvardsen, Edmund (1984): op. cit. s. 136

28 Forordning 13. januar 1736 om den tilvoxende Umgsi€onfirmation og Bekraeftelse i deris Daabes naade
239 Alfred Oftedal og Mediaas, Odd Asbjgrn (2003): @1skolen som nasjonsbygger s. 49

240 Eorordning 23. Januar 1739 om Skolerne paa Lagleva Klokkerne og skoleholderne derfor maae nyde
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ved stiftsamtmann og biskop utgvet en sentral refydv skolen og handhevet
pliktene strengt bade overfor barnet, foreldrenelageren. Foreldre som ikke
sendte barnet pa skolen, ble nektet adgang tiveragbordet, og den som unndro
seg konfirmasjonen kunne settes pa tukthuset. Betdgnet som tvang og ikke
straff. | boka Grunnskolen som nasjonsbyggettaler skolehistorikerne Alfred

Oftedahl Telhaug og Odd Asbjgrn Medids at pietissem preget den farste
skolen, holdt sitt grep om den til et godt stykke ipd 1800-tallet; ogsa etter at
opplysningstiden fra slutten av 1700-tallet begyadtesette spor etter seg og
naturvitenskapene gradvis fortrengte kirkens vestibae?**

Tiden omkring 1814 var en brytningstid, sosialt églturelt, med sterk

befolkningsvekst. Eiendomslgse strammet til byegesgkte lykken i industrien
eller ved a drive smahandel. De skapte uro og trédé byborgernes privilegier og
stabiliteten i samfunnet. For & holde ro og ordenHusinkvisisjoner regelmessig
avholdt hos dem som var mistenkt for & skjule pegsosom unndro seg
tienesteplikten eller konfirmasjonen, slik at deke plasseres pa tukthu$&t.

Oppsetsighet ble slatt ned pa med hard hand. Digligkyi Kautokeinooppraret

midt pa 1800-tallet ble dgmt til deden for sin «&tigefter med Vold og Magt at
nedbryde alle naturlige Skranker mellem sig og déefe Staaende og derved
fremtvinge en Lighet som ville tilintetgjgre al @isation»>** De strenge straffene

var motivert av sa vel pedagogiske som utenrikpklihensyn — blant annet
trusselen fra Finland som var en del av det Rusdiskrriket.

Ideene om borgerlige frineter fenget, inspirertdan franske revolusjon og fikk sitt
uttrykk i Grunnloven. Det ledet til en heftig debam hvorvidt den sosiale
kontrollen som ble utgvet gjennom bade tjenestapiilog tukthusforordningene
som omfattet store deler av folket, var forenligdmeavet i Grl. § 96 til klar
lovhjemmel for all bruk av straff!* Det kommer jeg nsermere inn p& i pkt. 1.5.3.5.
Det forte til opphevelse av tjenesteplikten i 1864.avgjgrende argument var at
den var i strid med neeringsfrineten. Ogsa Grl. 8 1ébm forbgd mot
husinkvisisjoner, var en rettslig nyskapning tifrvem privatlivets fred.

Barna ble holdt under oppsikt gjennom skoleplikteh827 kom den fagrste loven
om allmueskolene pa landet som innfarte omgangssk@amme ar ble det farste
seminar for utdannelse av leerere opprettet. Skkteplble innskjerpet ved lov om
fattigvesenet av 1845. Lov om allmueskolevesenebyene fra 12. juli 1848 gav
rodemestere og tilsynsmenn ansvaret for den daghgadhevningen av
skoleplikten. Lovens § 16 pala skolekommisjonera@portere «Foreeldre der ere
saa likegyldige, uordentlige eller lastefulde, @&re$ Bgrn blive forsgmte og

2 Telhaug, Alfred Oftedal og Mediaas, Odd Asbjer@i0): op. cit. s. 36

242) angeland, Nils Rune (2005):0p. cit. s. 254

243Rt. 1854 s. 155 etter Aubert, Vilhelm (1976): dip. £ 75

244 Langeland, Nils Rune (2005):0p. cit. Kap. 3 «Hagest og lausfolket» s. 253-308



123

fordeervede hos dem» til fattigkommisjonen. Den launtekke utgifter til
skolemateriell for barn av ubemidlede og skulle natvendig sgke a fa barna
utsatt hos familier som ville sgrge for deres opgéfse og holde dem i skole.

Allmueskolene var frem til 1889 det laveste trinhet tredelt skolesystem, basert
pa den sosiale lagdelingen. Her gikk barn som doesle ikke kunne betale for og
fikk undervisning i kristendom, lesning, skriving cegning®. Borgerskapets barn
gikk pa borgerskolen, en betalingsskole med origmgsfag og moderne
fremmedsprak i tillegg til allmueskolens fag. Dedee skoler, katedralskolene og
latinskolene var for embetsstandens barn. De vaa dmsert pa skolepenger og
farte elevene frem til universitetsstudier. Det ntkge timetall var pa om lag 30
timer og undervisningen samlet seg oppover i klassszerlig om sprakene latin,
gresk og eventuelt hebraisk og ble gitt av univetsutdannende leerere.

Den som gikk i allmueskolen, kom ikke lenger. Skgktemet ikke bare forutsatte
et standsdelt samfunn; det konserverte standseeliugd a bidra til at den enkelte
stand rekrutterte seg séft?.

Opplysningstidens innflytelse pa pedagogikken finviei falge pedagogene Ove
Korsgaard og Lars Lgvlie tilbake til 1700-talféf.Opplaeringog dannelsevar to
sentrale begreper i samfunnsomveltningen som bisvanslet. Sentralt er at
dannelse i denne betydningen betyr allmenndanndise,dannelse for alle; ikke
bare for en avgrenset samfunnsgruppe. Dannelsestednrgt dermed med
forestillingen om stand som det konstituerende sandgprinsipp. En rekke
forfattere gav sine bidrag til den moderne opplyget og dannelsesteori. Felles for
dem var en tankemodell som innbefatter tre forhod@nneskets forhold til seg
selv, menneskets forhold til verden og menneskatisofd til samfunnet. Denne
tankemodellen representerte noe prinsipielt ngt, yil derfor gjengi litt om hva
Korsgaard og Lgvlie sier om den.

Menneskets forhold til seg sekr kjennetegnet ved selvbestemmelse, frihet
emansipasjon, autonomi, myndighet, fornuft og delvaring. For mennesket er
dannelse bade veien til og uttrykk for en evnestilvbestemmelseMenneskets
forhold til verdener bestemt av at mennesket er en del av menndskehe
Riktignok tar selvdannelsen sitt utgangspunkt ijekiet, men den klassiske
dannelsesteori bygger ogsd pa begreper som humanitenneskehet,
menneskelighet, verden objektivitet og allmennh&e sammenfatter det
dannelsesteorien oppfatter som menneskets hgyesttntimelse.

Menneskets forhold til samfunnear i fglge det moderne dannelsesbegrepet
bestemt av at det ikke bare inngar i verdenssanefinmen ogsa i et mer avgrenset

2% Telhaug, Alfred Oftedal og Medids, Odd AshjernG2p op. cit. s. 68 flg.
248 Dokka, Hans-Jgrgen referert i Telhaug, Alfred @édleog Medids, Odd Asbjgrn (2003): op cit. s. 40
247 Korsgaard, Ove og Lgvlie, Lars (2003): op. ci9-23
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samfunn. Immanuel Kant hevdet av vi lever i to slagmfunn, i verdenssamfunnet
og i staten som statsborgere. Det er ikke bareotalest forhold mellom subjektet

og verden, men mellom subjektet og et kulturelsiabog politisk fellesskap. Om

dette fellesskapet brukte dannelsesteoretikernke ukategorier som nasjoner,
stater, kulturer, folk og folkeslag. Sentralt var de distanserte seg fra eldre
fellesskapsformer som slekten, husstanden, memighety kongeriket. Hos

Rousseau og Kant blir rettsstaten, den frie fonf@trog samfunnspakten betraktet
som fellesskapets kjerne, mens Herder, Humbol@&dteiermacher regnet spraket
og spraktilegnelse og -anvendelse som fellesskdpatse. Forskjellen innebar at
den nye dannelsesteorien gav begrepene folk ogmage betydninger. Folk som

etnos og folk som demos.

Mens begrepefolket tidligere hadde veert underlagt en formynder og &ar
undersattskategori, innebar folkesuvereniteterokére var snudd. Luther hadde
utlagt det fjerde bud om at du skal hedre din fgrdin mor, som et krav om
lydighet overfor alle i autoritetsposisjon. Korsghag Lgvlie uttaler at da folk og
nasjon ble identiske begreper, traddte Norge og Raknut av husstands- og
slektssamfunnet. Konsekvensene for barnoppdragésenulerte Rousseau i den
sentrale liberale tanke om at & oppdra til polifisket, som krever at pedagogikk
og politikk skal baseres pa samtykke fra det sgttesindivid.

1.5.2.5 Kampen om enhetsskolen

Det tok lang tid fra disse tankene gjorde seg gjedie i den politiske debatten til de
fikk gjennomslag i den norske skolen. Men fra ogdni840 og -50 arene brgt
misngyen frem med det standsbaserte skolesystéfaeken om & sla de tre
skoleslagene sammen til en felles skole for fofket gkende oppslutning bade pa
den politiske venstresiden, hos deler av embetseby blant allmueskolens egne
lerere®*® Hoyresiden motarbeidet lenge reformen pa grunmtaglen bade ville
skade forholdet mellom de sosiale klassene og tatdwirgerskapets barn for
uheldig innflytels€*® Men etter hvert bayde den av for kravet om anaéte finne
sted en sosial utjevning og en sosial integradpntrinnvis ved oppdragelse av de
lavere klasser.

Et forste steg pa veien var allmueskoleloven fodéd fra 1860. Den bestemte at
skolen skulle ha utdannede leerere og at omgangsslaiulle erstattes av faste
skolebygg etter tegninger som departementet lotbeide. Loven innfarte en

sterkere statsstyring av skolen og representerteddet med pietismen og

overgangen fra kirkeskole til statsskdi¥.

28 Telhaug, Alfred Oftedal og Medids, Odd AsbjernG2p op. cit. s. 69

29 Telhaug, Alfred Oftedal og Medids, Odd AsbjernGap op. cit. s. 74

20 glagstad, Rune (1998) De nasjonale strateger @y d®lhaug, Alfred Oftedal og Medids, Odd Asbje26Q3): op.
cit. s. 54
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Folkeskolen sto sentralt i det videre reformarbesgten det farste trinn i et felles
skolelgp. Da Stortinget i 1869 behandlet loven @an Hgyere skolen, gav det sin
tilslutning til tanken om & bygge en seksarig mldidele og et trearig gymnas pa
en felles forskole, ernhetsskolé* Folkeskolen skulle veere &pen for alle barn og
dens innhold var bestemt av det som fulgte etterpa.

Innholdet i middelskolen og gymnaset var pa sluaeri800-tallet gjenstand for en
heftig &ndsstrid hvor blant annet Bjgrnstjerne B§mn spilte en sentral roffé’ |
1882 gav Alexander Kielland ut romanen «Gift» sotmkmaftfullt innlegg mot
latinskolens @deleggende virkning pa barna. Ogsfonalromantiske strgmninger
med brodd mot bykulturen og embetsmannskulturerdgjseg gjeldende og bidro
til bruddet med latinskoletradisjonen og den pietke kristendommen.

Etter parlamentarismens gjennombrudd var enheis&kén ved siden av
juryloven Venstres store kampsak. Den ble fort figrseier ved folkeskolene for
henholdsvis Kjgbstaederne og Landet av 26. juni 188% og 2. Landet fikk da en
skole for demokrati, nasjonal kultur og sosialtesska’>® Folkeskolen er omtalt
som et virkemiddel i nasjonsbyggingens tjenestet ifeles prosjekt mellom
embetsstanden, bgndene og arbeiderkla#S8eovene representerte samtidig et
gjennombrudd for den kommunale skolen med folkevalgring og for de store
lzererpersonligheterf8> Prestene ble henvist til sidelinjen hvor de freéhl930-
tallet bekledte stillingene som skoledirektarer.

Sentralt i enhetsskoletanken var at en felles BW&ke var et middel til sosial
mobilitet?*® Ved den ble standssamfunnets sosiale ulikheteiniat skolen. Men
vektleggingen av det sunne, det friske og det rorsldde ogsa sin ekskluderende
kraft; en skole for barn av alle samfunnslag mskiapes slik at ogsa borgerskapet
ville sende sine barn dit. Det ble derfor stilt sem«uafbeviselig betingelse» for en
felles folkeskole at noen av barn ble holdt uterfdmNoen barn fikk allerede
oppleering etter annen lovgivning. Den fgrste dgwolkesk var etablert allerede i
1825, senere kom det flere skoler for blinde ogsémdke barn. Lov om abnorme
Barns undervisning fra 1881 sikret disse skolea#igtfinansiering. | 1889 tradte i
kraft ogsa for andssvake barn. Elevene som hgrterudisse skolene, kunne

dermed sendes dit samtidig som kommunen spartieutegi

%1 Telhaug, Alfred Oftedal og Medids, Odd AsbjernQ2p op. cit. s. 69
%2 Dale, Erling Lars (2003): Dannelsesprogram og tstele. I: Slagstad, Rune, Korsgaard, Ove og Lgdies (red):
Dannelsens forvandlinger s.155 -182
23 Telhaug, Alfred Oftedal og Mediés, Odd Asbjgrn(2p op cit s. 59-770g
Slagstad, Rune (1998): op. cit. s. 93 flg.
254 Korsgaard, Ove og Lavlie, Lars (2003): op. ci2%.
25 Telhaug, Alfred Oftedal og Medids, Odd AshjernGap op. cit. s. 78-81
26 glagstad, Rune (1998): op. cit. s.45 flg.
27 Dahl, Tove Stang (1978): Barnevern og samfunnsset20-126
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Byfolkeskoleloven § 9 og landsfolkeskoleloven & dpnet for & utelukke de

evnesvake og andre med legemlige mangler, sykerkym frembgd smittefare

0g elever som «viste saa slet Opfarsel av de g@kgpdebarn derved udseettes for
skadelig Paavirkning». Frem til spesialskolerefemm 1975 fikk barn som pa

grunnlag av evner og atferd, og etter hvert ogsétaisk tilhgrighet, ikke passet

inn i den ordineere skolen, oppleering i egne skdlBennom lover som avlgste

hverandre, ble de utelukket fra fellesskapet dttéerier som var definert med

basis i vitenskapelig forstaelse av barns evndongsetninger.

Med hjemmel i folkeskolelovene av 1889 kunne detdme@mmunestyrets
samtykke anordnes seerskilt undervisning for bam stier skolestyrets vurdering
ikke hensiktsmessig kunne delta i den alminneligelen. Utgiftene kunne helt
eller delvis belastes forsgrgerne. Sunnhetslovggem tok seg av de syke barna.
Tuberkulgse barn ble plassert pa sanatorier etberkuloseloven av 8. mai 1900.

Tvangsoppdragelse ble lgsningen for de vanartedeabdove Stang Dahl har i
boka Barnevern og samfunnsvetpeskrevet hvordan skolereformen ble koblet
sammen med strafferettsreformene som pa 1880-taletinder arbeid i regi av
riksadvokat Bernhard Getz. | et bredt reformprogsmm ved siden av juryloven la
han frem forslag i tillegg til ny straffelov ogsésulterte i lgsgjengerloven, ny
fattiglov samt vergeradsloven.

Reformprogrammet var inspirert av et positivisidlenskapssyn som var utviklet i
det europeiske kriminalistmiljget som han selv daltaker i. Det tok sikte pa a
overfgre den naturvitenskapelige tenkningen tilsdesenskapene. Gjennom sikker
kunnskap om arsak-virkningsmekanismer kunne mas i ogsa helst forebygge,
kriminalitet og andre samfunnsprobleni&Kriminalistenes syn var at kriminalitet
hadde sin arsak i anlegg som fantes hos enkeltdbryfermennesker» og som
kunne de sla ut under ugunstige oppvekstbetingeléen hvis de unge ble fanget
opp i spiren av sin utvikling og flyttet til et bexd miljg, kunne en kriminell
utvikling avverges. Ved et bredt spekter av virkeler var Getz’ ambisjon a stanse
rekrutteringen til «<Samfundets Forbryderarmé samsom kriminalitetsproblemet
ville finde sin lgsning.$>° Sentralt var at den unge skulle f& oppdragelseléstfor
straff.

Pataleunnlatelse og betinget dom var allerede ihnfar unge lovbrytere i
straffeprosessloven fra 1887. | utkastet til nyaf§édov foreslo Getz a heve den
kriminelle lavalder fra 10 til 15 ar. |1 1892 la h&em forslag til lov om saedelig
forkomne og vanvyrdede Bgrns behandling. Den irgithiolrslag om seerlige tiltak
for & forhindre at barn som var for unge til & e®tt fengsel, startet en kriminell
lopebane.

28 Dahl, Tove Stang (1978) op cit. s. 67-74
29 Forslag til Lov om vanvyrdede Bgrns behandling,iten som bilag 1 til Oth. prp No. 6: 1896 Angaden
Udfeerdigelse av en Lov om Behandlingen af forsgmta Bg93 flg.
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Et sentralt argument var at inngrep overfor baleratle var hjemlet i det etablerte
skole- og fattighjelpssystemet. Men med et vergegfidtatlig oppnevnt organ ledet
av sorenskriveren, ville sakene fa en mer betrydgésehandling. Lasningen vant
tilslutning blant fengselsfolk som gjerne ville barnegraten ut av fengslene. Da
det ble klart at loven ogsa ville lgse skolens befwr & bli kvitt de vanskelige
elevene, fikk ideen ogsé statte av leerefffeEtter at kommunene hadde uttalt seg,
vedtok Stortinget den 6. juni 1896 lov om forsgnBerns behandling eller
vergeradsloven, som regnes som forlgperen tiligérttarnevern.

Lovens anstalter fikk betegnelsskolehjemsom en tributt til skolefolkene, og de
ble underlagt Kirkedepartementet. De var delsgetie oppdragelsesanstalter som
pa den maten ble sikret statlig finansiering, oly dgbygde etter mgnster av store
institusjoner ute i Europa. Lovens vilkar og tiltakmmer jeg tilbake til i pkt.
1.5.3.4.

Det ble ikke vurdert noen koordinering mellom veggkenes og fattigstyrenes
oppgaver. Fattigstyrene fungerte da ogsa i helgevéadslovens tid parallelt, og til
dels i konkurranse med vergeradene.

1.5.3 Fra innfgringen av folkeskolen frem til i dag

1.5.3.1 Innledning

| dette punktet vil jeg vise hvordan lovgivningena 1889 til i dag har trukket og

flyttet grensene for folkeskolens malgruppe. Dethensiktsmessig & behandle
denne perioden under ett. Fra enhetsskolen komlass,phar den utviklet seg
naermest som en organisk prosess gjennom refornmerhso avigst hverandre.
Milepeeler var folkeskolelovene for byene og landet16. juli 1936 nr. 8 og 9,

folkeskoleloven av 10. april 1959, grunnskoleloven 13. juni 1969 nr. 24 og

oppleeringsloven fra 1998.

Nye lover har ikke alltid innholdt store reform&fte har reformene kommet farst;
I en lang periode som fglge av forsgksvirksomisiiien. Ny lov har ofte kommet
som et etterfglgende opprydningsarbeid etter at ginle loven var endret og
flikket pa. Lovendringene har ikke veert mer omfadie enn at en del av innholdet
som gjaldt tidligere har fulgt med uten stgrre dgkn.

Pa grunn av skolens sentrale rolle i norsk poljtiik jeg i pkt. 1.5.3.1 farst gi et
riss av noen generelle politiske utviklingstrekiteinne perioden. P& den bakgrunn
vil jeg trekke opp noen hovedlinjer i skolens utwig frem til Kunnskapslgftet.

20 Dahl, Tove Stang (1978): op. cit. s. 128-138
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Det sentrale er & vise de marginaliserende krefteleane utviklingen. Det vil jeg
omtale seerskilt i pkt. 1.5.3.6. | punktene i melleineg i noen spredte glimt fglge
reguleringen for noen kategorier av barn i skolamglsoner og vise hvordan de har
veert ekskludert fra eller inkludert i skolen elfg andre mater veert gjenstand for
saerbehandling.

Hensikten er verken a gi noen objektiv beskrivalde & felle noen dom over

historien. Analysen er vinklet ut fra et gnske ornydeliggjare at utviklingen har

hatt falger som er relevante for utfordringer sdwlan star overfor i dag; bade for
de enkeltmennesker som har veert bergrt av demintgggende ar av sitt liv, for

deres familier og ofte ogsa for de sosiale gruppmmdilhgrer. Den har ogsa hatt
konsekvenser for skolens identitet.

Som utgangspunkt for den generelle oversikten &g pruke Rune Slagstads
analyse i bokaDe nasjonale strateger.Han betegner epoker i den politiske
utviklingen i Norge somregimer Fra 1814 til omtrent 1980 omtaler han tre
politiske epoker. Den fgrste tiden frem til parlant@ismens gjennombrudd er
embetsmannsstatens regirben ble fulgt awenstrestatesom varte frem til andre
verdenskrig ogarbeiderpartistatensom dominerte i etterkrigstiden frem til dens
sammenbrudd omkring 1980. Alfred Oftedal Telhaug @gdd Asbjgrn Medias
folger i boka Grunnskolen som nasjonsbyggelenne strukturen og farer
utviklingen videre gjennom en fjerde periode frahattusenskiftet sonden nye
liberalismens ti&r®* Hva som blir betegnelsen p& var tid er et Apeatsspal; vi
har en rad-grgnn regjering og OECD synes & ha Melildtet mot den nordiske
modellen. Om det innvarsler markedsgkonomiens waahey eller er et lokalt blaff,
gjenstar a se.

Et sentralt poeng hos Slagstad er at skolen verhamgen fra arbeiderpartistaten
til den nye liberalismen, var i fundamental utakechresten av det politiske liv.
Han hevder atden styringsteknokratiske tradisjonesom hadde sine fremste
forvaltere blant sosialgkonomene led skipbrudd mead paternalistiske
styringsmodell p& slutten av 1970-tafl8t. Sosialdemokratene ble en
«dereguleringsavantgarde» som ulike rettslige forinistilte flere av de store
statsinstitusjonen®” | falge Slagstad var det karakteristiske for Adeepartiets
transformasjon pa 80-tallet at det utviklet et datdrosjekt: pa den ene siden en
deregulering av samfunnsgkonomien som apnet fokedaideologiens ekspansjon
pa nye felt. P4 den andre siden fant det sted erkese planstyring av
utdanningsfeltet. Den ble ledet med hard hand ain@und Hernes.

Under hans ledelse ble grunnlaget pa 1980-talgt iar en omstrukturering av
skoleverket. | lapet av 1990-tallet kom reformeielgpende band i trad med den

%1 Telhaug, Alfred Oftedal og Medids Odd Asbjgrn (2P®p. cit. s. 273 flg.
262 glagstad, Rune (1998): op. cit. s. 442
23 pe rettslige aspektene ved denne reformen er deskav Inger Johanne Sand (1996): Styring av keksjikt.
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styringsteknokratiske tradisjon som hadde veertideppartiets varemerke siden
1945. Motsetningene mellom disse to retningene lsaenlig pa spissen nar det
gjaldt privatskolenes plass i skoleverket.

Ved Kristin Clemets skolereformer etter ar 2000 klementer i den sterke
sentralstyringen av skolen trappet ned. TelhaugMeglias omtaler det som et
sivilskonomisk og individualistisk kunnskapsregireem er kjennetegnet ved at
den nasjonale styringen star for fall og at skolkeolektive orientering ma vike
plassen for individuelle prosjekt&¥ Markedsliberalistiske krefter fikk et visst
innpass i skolen pad som en parallell til reformams skjedde pa andre
samfunnsomrader 25 ar tidligere, og det ble heatl&nhetsskolen med kulturell
likhet ikke kunne overleve i et samfunn sa kompleksom vart.
Styrking av privatskolene var valgkampsak for Hgyesl valget hgsten 2001 og
fikk gjennomslag med friskoleloven 4. juli 2003.08¢énberg ll-regjeringen som
tiltrddte hgsten 2005 stanset i realiteten nyetatgen av privatskole”®® Det ble
ogsa krevd tilpasning til at utdannelse gradviblir en kommersiell tieneste pa et
internasjonalt utdanningsmarked.

Omstillingene i den offentlige skolen fant sin forfKunnskapslgftesom i disse
dager implementeres i skolen. Det ble initiert aus#h Clemet og fikk bred
oppslutning i Stortinget. Men etter 2005 har @ysi@jupedal gjenreist noen av de
sosialdemokratiske fellesskapsverdiene.

| skolelovgivningen kan vi fglge de historiske epok& fra folkeskolelovene fra
1889 var venstrestatens verk. Den var opprinnaligden femarig, etterfulgt av en
firearig middelskole og tredrig gymnas. Men i 19B@stemte Stortinget at
statsstgtte bare skulle gis til realskole/gymnas $ygget pa syvarig folkeskole,
som dermed ble normen.

Utviklingen av enhetsskolen hang sammen med ubhgkln av moderne statlig og
demokratisk styring. Fra arhundreskiftet fikk stdémnokratiske ideer fra en
internasjonalt orientert arbeiderbevegelse innfigtepad skolens program. Erling
Lars Dale hevder at det skjedde en endring i skolemhold frem mot
mellomkrigstiden. | de farste lsereplanene var gideen av barna skulle leere
gjennom egne erfaringer. Arbeidsskolen hadde daarggennom vitenskap som et
ledende motiv, med elevforsgkene som eksemplem Fnet folkeskolelovene av
1936 ble utviklingen knyttet til en mer sosialdemadlsk styring i allianse med et
reformpedagogisk skoleregime. Skolen ble pa deemfarbundet med en generell
interesse for normering og kontréif Det avpeilte seg i bade i lovene og i
normalplanene som ble gitt med hjemmel i dem.

264 Telhaug, Alfred Oftedal og Medids Odd Asbjgrn (2D®p. cit. s. 432
25| gv 9. juni 2006 nr. 17 om endringer i friskolet@vog fagskoleloven
26 Dale, Erling, Lars (2003): op cit. s. 182
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Etter krigen ble venstrestatens regime avlgst dellerpartiet. Gerhardsen-epoken
var kjennetegnet av at den statspaternalistiskenggformen ble viderefart med et
sosialdemokratisk innhold. «Statsoppdragerne» kaRene Slagstad de store
personlighetene i denne period8hSkolen ble et sentralt virkemiddel med barnet
som det nye styringssubjekf8f.Grunnlaget for gjenreisningspolitikken ble lagt i
de politiske partienes fellesprogram fra 1948 hshkolen fikk en sentral rolle.
Samordningsnemnda for skoleverket foretok en oetidé gjennomgang av
skoleverket. Den uttalte i sin avsluttende innsgjl i 1952: «Var
konkurransedyktighet og var selvstendighet som éalkenger i stor utstrekning av
undervisningssystemet$’

Ved gjennomfgringen av politikken satt Arbeiderrt farersetet. Arbeidsformen
var fullmaktslovgivning med omfattende delegasjooe som var muliggjort ved
partiets flertall i Stortinget. | den gkonomiskdipkken vakte det storm og mange
jurister engasjerte seg bade pa det akademiskerganisatoriske plan. Men i
skolepolitikken var de fravaerend@.

| skolen gjorde de akademiske pedagogene seg giiddia 1930-arene. Som
byrakrater og som medlemmer i de sakkyndige radikkede stor innflytelse pa
utviklingen og fikk sitt absolutte gjennombrudd 1@70-tallet ved Forsaksradet for
skoleverket. Det ble i fglge Rune Slagstad oppretten en brekkstang for a
giennomfgre den niarige skolen uten at byrakratetepartementet fikk forsinket
prosessef’® | falge Alfred Oftedal Telhaug var et trekk ved nde
sosialdemokratiske orden i alle de skandinaviskeldae i denne perioden at
utdanningssystemet ble utbygd pa siden av detigi@itsystemet. Det hadde sin
egen vitenskap og sitt eget presteskap som gjemaalagogisk forskning ngt godt
av eksepsjonelt store bevilgning&?’

Malsettingen for arbeiderpartistatens skolepolitikkar @gkte muligheter til
utdannelse for alle. Niarig grunnskole var et f@rskritt pa veien. Inspirert av en
reform i Sverige kjgrte regjeringen med Stortingstsite frem folkeskoleloven av
1959 som apnet for forsgk med niarig skole. Detdear farste felles skoleloven for
byene og landet. Grunnskoleloven fra 1969 innfaideig skole som fast ordning.
Det var innfart i alle kommuner fra 1975.

| den sosialpolitiske debatten pa 1960-tallet blekkav institusjoner som tiltak ved
ulike former for sosiale avvik utsatt for sterk thdk. Den rammet ogsa

267 glagstad, Rune (1998): op. cit. s. 308 flg.
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spesialskolene. Da Stortinget behandlet grunnsidel, 1 det allerede i kortene at
spesialskolene skulle avvikles og ansvaret for sgesialundervisning skulle
overfgres til kommunene. Det ble satt i verk i 198amtidig med at

grunnskoleloven ble fullt gjennomfgart.

Aret i forveien var NOU 1974: 4®tdanning og ulikhetagt frem som ledd i
Levekarsundersgkelsen, med Gudmund Hernes som rfatdn Den paviste at
utdannelse gir klare fordelingseffekter med hentdydet barnet oppnar av gvrige
goder i livet?”* Familiebakgrunn er det som betyr mest for barns
utdannelsesprestasjoner og -lengde. Andre forlatd\arker i positiv eller negativ
retning, har en tendens til & knippe seg sammérasliordeler som knytter seg til
foreldrenes sosiale status hoper seg opp hos noems ulempene samles opp hos

andre?”®

| en spissformulering het det: «Samfunnet har i éagformelt kvoteringssystem
basert p& forskjeller i private ressursé®Utfordringen var & finne virkemidler for
a lgsrive adgangen til formell utdannelse fra oppfamiliens sosiale status, som
ikke skulle virke sosialt stigmatiserentlé.Lgsningen matte finnes ved & gke
sjansene i det ordingere skolesystemet, ved obtightopplaering i farskolealder
og ved styrket veiledning ved senere korsveier.

Mal og retningslinjer for skolereformene pa 199etable trukket opp i NOU
1988: 28Med viten og viljefra et utvalg under ledelse av Gudmund Hernes. |
innledningsteksten erklaeres at utfordringen foskdwunnskapspolitikk er at landet
ikke far nok kompetanse ut av folks taléfftSom Kirke- og undervisningsminister
fra 1990 til 1996 sto Gudmund Hernes bak reform réet rett til videregaende
oppleering for alle gjennomfart og reform-97 medls&tart for seksaringer, foruten
universitets- og hggskolereformen i 1995. Skolemsvar for mangfoldet i
elevgruppene ble dermed utvidet til & omfatte bben i alderen 6-19 ar. Ved a
gjgre hele utdanningssystemet tilgjengelig for ,atteente man at skolen kunne
kompensere for ulikhet i elevenes sosiale bakgrunn.

Oppleeringsloven kom i 1998 som en juridisk opprpdnetter reformene som den
farste felles lov for grunnskolen og videregaengelaring. Den inneholdt bare
mindre justeringer i elevenes rettigheter, menraéintar at saksbehandlingen ved
tildeling av spesialundervisning ble mer detaljegulert.

Gudmund Hernes fullfgrte sine skolereformer mecdanverket for grunnskolen,
videregaende oppleering og voksenopplaeringen, IBlde arbeidet med planen og

214 NOU 1976:46 s. 13

2ISNOU 1976:46 s. 15-16

218 NOU 1976:46 s. 83

2ITNOU 1976:46 s. 79-85

278 NOU 1988: 28 Med viten og vilie s. 7
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innholdet var kontroversieff® Fagfolkene i skolen og vitenskapelige pedagoger
nermest ble feid ut over sidelinjen og delvis spitt mot hverandre. Ved
nedleggelsen av Forsgksradet pa begynnelsen avta®€0ble skolen underlagt
ordineer politisk styring.

Blant ankepunktene mot innholdet i L-97 var sommen konflikt mellom det
identitetsdannende motivet i de generelle malggtie og de omfattende og meget
detaljerte planene i enkeltfagene. Kravene til egévitet fra elevene gjennom
tema- og prosjektarbeid ble ogsa ansett & veereenligrmed det omfattende
faginnholdet og stilte ogsa krav til leererne somildee hadde kompetanse til &
mgte. Det ble ogsa pekt pa en motsetning mellomngkapsskolen og
omsorgsskolen og noen mente at hensynet til desjangkhemmedes trivsel og

selvfglelse veide tyngre enn prestasjonsmotiviedlies 2%

Tilliten til at Norge hadde verdens beste skoleesylikevel a ha veert utbredt pa
1990-tallet. Men den nyliberalistiske markedstengen begynte a fa innpass i
skolen i europeiske land, seerlig i Engl&fid.Den gikk sammen med en
motivasjonsfilosofi som bygde pa konkurranse ogeimiver i en utvikling hvor
USA lenge hadde hatt initiativet. Under betydelagpedagogisk motstand vant
internasjonale sammenlignende prestasjonsmalimger. fNorge holdt seg utenfor
til 1981.

Seerlig fra 1990-arene engasjerte OECD seg sted@rra 1993 har rapporten
Education at a Glanceeert tillagt spesiell status og betydning. OECRikl¢t et
eget program og tester for internasjonale elevrgélinseerlig i naturfag og
matematikk, PISA-undersgkelsen. | St. meld. nr. (2898-999) ble Norges
deltakelse i flere undersgkelser forelagt Stortirege Jon Lillethun i Bondevik |
regjeringen. Regjeringen la vekt pa a motvirke pkivepress i skolen og
understreket at ikke alle kvaliteter i skolen lagsnale ved enkle midlé¥ P&
bakgrunn av Stortingets behandling ble det besldtteitarbeide en strategi for
kvalitetsarbeid i skolen. Sggnen-utvalget ble oftpteav Regjeringen Stoltenberg
med Trond Giske som statsrad i 2001 med et breddatail a styrke kvaliteten i
grunnopplaeringen.

Da den tiltradte hasten 2001, hadde Bondevik ljemngen szerlig to saker pa den
skolepolitiske dagsordenen: & styrke privatskolgtiling og & bedre kvaliteten i

den offentlige skolen. Etter at skolen hadde vastasddemokratisk unntaksomrade
| et politisk landskap hvor markedsstyringen elldbsedte om seg, ble

Arbeiderpartiets likhets-, frinets og fellesskap&t@ng utfordret av liberalismens
ideer om variasjon, valgfrinet, egeninnsats, glaliket og sterkere konkurranse.

219 glagstad, Rune (1998): op. cit. s. 442-443

280 Telhaug, Alfred Oftedal og Medids Odd Asbjgrn (2D®p. cit s. 319-333
21 Telhaug, Alfred Oftedal og Medids Odd Asbjgrn (2D®p. cit. s. 297-298
225t meld. nr. 28 (1998-99) Mot rikare mal s. 52-53
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| den offentlige skolen dannet Sggnen-utvalgetsintastillinger grunnlag for
Kunnskapslgfteé® Kristin Clemet holdt fast ved malsettingen om & rféer
kompetanse ut av befolkningens talent. Men strategar en annen enn Gudmund
Hernes.” Mens reformene pa 1990-tallet stramlotjeiet skolesystemet under en
sentral statlig ledelse, apn&unnskapslgftefor en omfattende desentralisering
med vekt pa at den enkelte skole skulle ha et $aemevar for sine elever.
Mangfold i skolesystemet og konkurranse skoleneliom skulle bidra til & styrke
kvaliteten pa oppleeringen. Resultatkontrollen skfdkega ved nasjonale praver.

Ogsa forholdet til leererne ble handtert forskjeldg to reformatorene. Mens
Gudmund Hernes neermest satte dem pa gangen, syiséa Klemet etter hvert a
ha innsett at de var ngdvendige som medspilleréfti reformen gjennomfart.
Etter flere dokumenter med elendighetsbeskrivedseskolen, fremhevet hun i St.
meld. 30 (2003-2004) leererne som skolens viktigsseurs>*

| Kristin Clemets statsradsperiode fikk reformtam&enaering gjennom et tilsig av
nedsldende resultater pa de internasjonale eleveafigningené® Ogsa en
evalueringsstudie av L-97 viste at det pa mangéteursto darlig til i den norske
skolen. Sentralt Kunnskapslgftegr en revisjon av skolens faglige mal, innhold og
pedagogiske opplegg med sikte pa a gke leeringsettfgr den enkelte elev. De
nye leereplanene er strukturert omkring de grunmedg ferdighetene. De
lovendringer som er foretatt, har fagrst og frensstivav organisatorisk art; elevenes
rettigheter er ikke endret. Selv om reformene egenerell karakter, er det grunn
til & anta at de vil ha konsekvenser for enkelex&l som har kommet darlig ut i
skolen. Effekten er det for tidlig & si noe om.

Videre i pkt. 1.5.3. vil jeg omtale en del spgrssain i disse vel hundre arene har
veert pa dagsorden nar det gjelder reguleringenliglkieter mellom barn. Jeg vil
ikke g& neermere inn pa forskjellen i regulering lorel byene og landet, som
forsvant ved folkeskoleloven av 1959. Fra da avdwirveert lagt vekt pa a sikre
likhet mellom by og land gjennom finansieringsordyene for skolen. Eventuelle
spenninger pa dette punktet ble innebygd i loven.

Et annet punkt hvor det var ulikhet innen skolen wellom gutter og jenter. Det
ma ses i sammenheng med synet pa forskjeller mekemner og menn i
samfunnet generelt, noe som fortsatt et aktueltsspal. Handteringen av dette
spgrsmalet har hatt, og har kanskje fortsatt koresgder for skolens forhold bade
til elevene og til foreldrene. Det vil jeg behandpkt. 1.5.3.2

283 NOU 2002: 10 Farsteklasses fra farste klasse og R@D3: 16
2845t Meld. nr.30 (2003-2004) s. 4
255t meld. nr. 33 (2002-2003) s. 39-44
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Etter innfaringen enhetsskolen i 1889 ble barna tesr@vansker og de vanartede
barna som ble skilt ut av folkeskolen, undergittskgellig regulering. Ved
spesialskoleloven i 1951 ble det foretatt en rigtsshmordning, men det var likevel
ulikhet i behandlingen av de to kategoriene aveaeyeg vil derfor behandle dem
hver for seg i pkt. 1.5.3.3 og pkt. 1.5.3.4.

Et annet spgrsmal som seerlig har blitt aktuelteshese ar, er skolens behandling av
barn med ulik religigs og kulturell bakgrunn. Detadtualisert av innvandring av
nye landsmenn fra andre kulturer, med ogsa avaesler i ferd med & foreta et
oppgjer med sitt ansvar for undertrykkelsen avaredp minoriteter, pkt. 1.5.3.5.
Jeg vil omtale reformene etter ar 2000 i pkt. 166.f&r jeg oppsummerer noen
hovedtrekk i pkt. 1.5.3.7.

1.5.3.2 Ulikhet mellom jenter og gutter

| lovene fra 1889 var innholdet i oppleeringen fge#llg for jenter og gutter. Men
jentene leerte sgm, hadde guttene slgyd. Det var tkknatisert i arbeidet med
lovene. Den kjgnnsdelte arbeidsdelingen bade i wamet og i familien var
antagelig sa selvsagt at det ikke krevde noen neerbegrunnelse. De som deltok i
debatten og i beslutningene var da ogsa menn.

Det patriarkalske familieidealet, med far som faemé overhode med ansvar for
inntekter og mor med ansvar for hjemmet, sto sknb@de pa landet og i de
velstdende borgerlige byfamiliene. Men det var eytningstid hvor idealet ble
utfordret av kvinnebevegelsen som noen ar senerdg fram i kampen for
stemmerett. | arbeiderfamiliene med lave lgnningar det vanligere at begge
foreldrene var i arbeid. Men arbeiderbevegelsemmidkamp med krav om en
«familielann til & leve av» viste at den borgerlfgmiliens arbeidsdeling var et mal
for alle?®® Husmorfamilienkom i lang tid til & prege industrisamfunnet, bé&uden
ideal og som faktisk realité?’

Et sentralt anliggende i tiden var helse og hygibasert pa naturvitenskapelig
innsikt. Legene var toneangivende i kampen mot rubese og
spedbarndgdelighet. Betydningen av kosthold ogehble koblet sammen med
oppmerksomheten om jentenes fremtid. | tiden freot 1925 ble kravet om & fa
husstell inn i skolen styrket for & sikre at bafikék sunn og naerende mat. | vare
dager, da skolebarns kosthold og helse igjen eskmdens dagsorden, kan et
tilbakeblikk veere av interesse.

Forslaget om husstell i skolen ble opprinneligtrpés slutten av 1800-tallet etter en
heftig andsstrid mellom vitenskapelig basert foelggskunnsskap og folkelige

286 Ericsson, Kjersti (1996): Barnevern som samfunrisspd8-51
27 Frgnes, Ivar (1998): op. cit s. 35-38
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mattradisjoner. Den sprang opprinnelig ut av eremgom Peter Chr. Asbjgrnsen
rettet mot Hanna Winsnes' kokebgker, men med uligkgrunnelser fikk kravet
snart tilslutning fra flere hold.

Et argument var at dyktige jenter matte hindresutdanne seg bort fra kvinnens
naturlige kall, nemlig & skape et hjem for mannbzgn®*® Ved & bevisstgjgre
husmoren om matlagningens kjemi, kunne hun fa gladesine kunnskaper i
hjemmet, het det i forordet tiDen kjemiske kokebokeRor noen representerte
husstelleereryrket en profesjonalisering av husddieng en mulighet til karriere
for kvinner som ellers hadde et begrenset arbeidssda Ogsa borgerskapets
husmadre stgttet kravet, motivert av utsiktengdning pa problemet med mangel
pa dyktige hushjelper. Katti Anker Mgller var endam som ivret for opplysning i
madrefaghvor barnestell, ernaering og barnepsykologi skiadleen bred plass. Pa
Venstres landsmgte i 1918 foreslo hun at obligskerikommunale husmorskoler
med disse fagene skulle inn p& partiets progfam.

Kjersti Ericsson hevder i bokBarnevern som samfunnsspatl folkeskolen kan
betraktes som et oppdragelsesprosjekt bade foerjet for mgdrene deres. Den
felles folkeskolen forutsatte at skolen og hjemropererte som to motpoler i
arbeidet med & «skape folk» av arbeiderklassens*ffaMellom disse to polene,
«hjemmemoren og skolen», som betinget hverandresigig, vokste det etter hvert
frem en ny barndom.

Resonnementet er at skolegang for allmuen like soye & gi dem kunnskap, var
beregnet pa a kontrollere og disiplinere de lakémesers barn. | dette perspektivet
ble undervisning av jenter seerlig viktig. Den skoleom vokste fram, skapte
samtidig en ny samfunnsmessig disiplin og ordeden nye normale barndommen
inngikk skolegangen som en vesentlig faktor, i pentkap med husmoren. Hvis
arbeiderklassekvinnene skulle bygge hjem som shililél velsignelse for barna,
hadde de et seerlig behov for den stgtte skoleneginA samle barn fra ulike
klasser i en felles folkeskole, farte til at dee Hitilt stadig sterre krav bade til
skolebarna og til foreldrene deres. | fglge KjerBticsson var skoleplikten
sannsynligvis motivert av en ny mors- og hustrerdtr arbeiderklassekvinnene,
ideologisk og reelt. Hvis barna skulle tilpasse skglens krav, matte moren holde
seg hjemme.

Bade skolen, og etter hvert vergerad og barnewamtrollerte standarden pa det
morsarbeidet som ble utgvd og bidro til & defifera som var en «god mor» og en
«dérlig mor»?** Skolens krav bade til jentene og seerlig mgdrenedaswrge for

B8\Waerness, Kari (2000): Vitenskap og husstell i Nqr§id 860-tallet. I: Weerness, Kari: Hvem er hjemn& 23 se s.
19

289 Kleppe, Ingeborg Astrid og Waerness, Kari: Endrirideavene til husmorrollen i perioden 1869-1928Véerness,
Kari (2000): Hvem er hjemme? s. 25-47, se s. 45
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omsorgen i hjiemmet, gjorde at den kunne innrettepge at disse oppgavene var
ivaretatt nar barnet kom pa skolen.

Forskjellen i faginnhold i skolen for gutter og jen ble viderefart til og med
folkeskoleloven fra 1959. | forarbeidene til grukokeloven slo likestillingstanken
igjennom og skolens oppgaver med & forberede badéergog jenter il
arbeidsdeling i hjemmet ble viet stor pl#S81 formalsparagrafens malsetting het i
grskl. 8 1 at elevene skal bli gagnlege og sjghditee menneske i «heim og
samfunn»; forlgperen nevnte bare samfunnet. | Mwplsin for grunnskolen fra
1987 het det at arbeidet med & fremme likestilimgllom kjgnnene er et ledd i
gjennomfgringen av likeverdig undervisning «l dditger en erkjennelse av at
jenter som gruppe og gutter som gruppe mgter skoketh ulike forutsetninger og
erfaringer. Bade jenters og gutters forutsetnirmgererfaringsbakgrunn ma danne
grunnlag for skolene arbeid med a tilretteleggeeunvidningen slik at den passer
for alle elevene$?

Det kan reises tvil om hvorvidt dette har lykkegu&sjonen i dag er at stilt overfor
de samme forventningene gjgr jentene det systeinag¢idre enn guttene i skolen,
mens guttene utgjer to av tre elever med definatferdsprobleme?* Noen
hevder at det skyldes en feminisering av skoledgati gkende grad er tilpasset de
flinke verbale jentene, mens de brakete gutteribeente. De representerer i beste
fall en «litt utdatert og misforstatt maskulinitéts

1.5.3.3 Ulikhet i evner

| dette punktet vil jeg gi noen glimt av rettsatijen til barn som ikke fylte
folkeskolens krav til evner fra 1889 til 1975 dafiké innpass i den vanlige skolen.
Abnormskoleloven fra 1881 som regulerte oppleeringerdem som ble stengt ute
fra folkeskolen jf. pkt. 1.5.2.5, ble i 1915 avl@astlov 4. juni 1915 om degve, blinde
0og andssvake barns undervisning og pleiehjem fdee ikdannelsesdyktige
andssvake. Sentralt ved loven var a sikre statsstibtle to andssvakehjemmene,
Emma Hjorts hjem og Klaebu pleiehjem.

Etter krigen ble skolene som var omfattet av lovestter forslag fra
Samordningsnemnda for skoleverket lagt under feldministrasjon med
skolehjemmene. De skiftet navn til spesialskoler ldg regulert av lov om
spesialskoler av 23. november 1951 (spl.) aviasten fra 1915. som besto frem til
integreringsloven i 1975. Elevgrunnlaget ble utvideogsa & omfatte tunghgrte,
svaksynte og evneveike samt barn med lese-, skg\alevansker.

22 nnstilling fra Folkeskolekomiteen av 1963 s. 1157

2% irke- og undervisningsdepartementet (1987): Mapse for grunnskolen — M-87 s. 30
24 ggrlie, Mari-Anne og Nordahl, Thomas (1998): dp.x157-166
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Sa lenge saerordningene besto, fant det sted erdiidgn sentrale organiseringen,
men systemet for inntak i disse skolene var i [ppet det samme hele tiden. Etter
folkeskolelovene skulle alle barn registreres ikéskolen i hjemkommunen.
Skolestyret hadde ansvar for a sgrge for at bamm tsengte spesiell opplaering,
kom ble meldt til direktoratet for spesialskolerg swkt inn pa en passende skole.
Skolestyrets kilde til informasjon kunne veere enbamnets foreldre, skolelegen
eller laereren hvis barnets problemer ble avdek&dtat de ikke mestret oppgavene
pa skolen eller sakket akterut i forhold til de and

Elevgruppen var tredelt etter evneniva. De fleiitie dppleering i folkeskolen. Den
hadde ansvar for & at barn som hgrte under dgledeb eller andssvakeskolene
ble meldt til de rette myndigheter, slik at de kerswkes inn i en aktuell skole og fa
sin oppleering der. De som, eventuelt etter en fidveen av disse skolene, ble
ansett som «ikke dannelsesdyktige», ble meldintis&vakeomsorgen. Der ble det
lenge ikke gitt noen form for undervisning. Menagifiger fra andssvakehjemmene
i arene etter krigen viste imidlertid at ingen baan helt uten laereevne. Ved et brev
I 1962 bestemte helsemyndighetene at barna hadtdilreppleering etter de
vanlige reglene om barn pa sykehus. Brevet er ommoah «et vendepunkt i norsk
skolehistorie.»**® Andssvakeomsorgen var i mellom tiden blitt omaigert og
omdgpt til Helsevernet for psykisk utviklingshemragtHiVPU og ble regulert av
sykehusloven.

Med hjemmel i folkeskolelovene fra 1936 skulle thtsettes en normalplan med
«minstekrav som er bindande for alle skular», @ndsskoleloven 8§ 9c.
Normalplanene som kom i 1939, var influert av dekpiogiske teoriene og
psykoanalysen som gjorde sitt inntog her i landetlp20- og 30-tallét’ Fysisk
avstraffelse ble forbudt i folkeskolen, barna skuls utviklingsmuligheter og ikke
lenger tuktes til lydighet. Normalplanen anbefakelene a bli godt kjent med alle
barna og forholdene de lever under og alltid n@& ver i veien med et barn, a sgke
a finne arsakene til det. Skolene burde derfor thgoelt utvalg av psykologisk
litteratur tilgjengelig sammen med den pedagogféke.

Normalplanen la vekt p& arbeidsskolens prinsipp «dearning by doing» og at
lzering ikke bare dreide seg om & gjengi verbaft stiter hukommelsen. Gjennom
selvstendig arbeid og gruppearbeid skulle elevehefsine frem til det stoffet de
hadde bruk for. Det ble understreket at det vilere umulig & gjennomfare
arbeidsskoleprinsippet og samtidig holde pd de egatunnskapskraverfe®
Elevaktive arbeidsformer har