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Sammendrag

Denne studien retter oppmerksomhet mot det kommunale utdanningspolitiske nivaets ftilner-
ming til styring i en flerkulturell kontekst. Formalet med studien er & bidra med kunnskap om
skoleeiers perspektiver pa den flerkulturelle skolen, et tematisk skjeeringspunkt som i Skandi-
navisk sammenheng ikke har blitt forsket pa tidligere. 1 lys av kritisk multikulturalisme saker
studien & forstd hvilken betydning skoleeiers ressursorienterte og problemorienterte perspek-
tiver kan ha for spraklige og kulturelle minoritetselever og for styring av skoler i en flerkultu-

rell kontekst.

Da 40 prosent av elevene i Osloskolen er minoritetsspraklige, er Oslo kommunes skoleeier-
skap undersgkt. Studien er basert pa kvalitative intervju med tidligere byrad for kunnskap og
utdanning Torger @degaard, Utdanningsdirekter Astrid Segnen, leder av kultur- og utdan-
ningskomiteen 1 bystyret @ystein Sundelin og nestleder av kultur- og utdanningskomiteen
Andreas Halse. Undersgkelsen viser at skoleeier fokuserer pa spraklige og kulturelle minorite-
ter som ulike og forskijellige, der ulikheten krever kompensatoriske tiltak for a sikre alle ele-
ver et likeverdig utgangspunkt for lering. Forskjellighetens antatte negative implikasjoner for
lering vies politisk oppmerksomhet, mens de positive aspektene ved forskjellighet virker &
veere opp til skolene & integrere. Skoleeier peker pd minoritetenes mangelfulle forutsetninger
som drsaken til utfordringene spraklige og kulturelle minoriteter utgjer og opplever i Oslosko-
len. Byraden har en oppfatning av at politisk styring ikke er av betydning for det pedagogiske
arbeidet i skolen, til tross for at skoleeier finansierer konkrete leeringsverktay, kartleggings-
verktgy og undervisningsmetoder over kommunalt budsjett. Flerkulturelle temaer avfeies som
relevante i bystyret og blir ansett som et uttrykk for rasistiske holdninger. Det politiske rom-
met for & diskutere skoleutvikling i en flerkulturell kontekst, med alle de temaene det kan in-

nebeere, virker fremfor alt begrenset.

Studien frembringer kunnskap om underliggende normer, ideologier, kultursyn og former for
makt som gjenspeiles i skoleeiers tilneerming til utdanningspolitisk styring i en flerkulturell
kontekst. Studien konkluderer med at skoleeiers styring kan virke udemokratisk, diskrimine-
rende overfor minoritetselever, samt bidra til reproduksjon av strukturelle forskjeller i sam-
funnet.
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Abstract

This thesis focuses on the governance approach of local educational policy practitioners in a
multicultural context. The aim of the study is to offer insight around the (public) School
Owner’s perspective on the multicultural school, a thematic intersection rarely heretofore in-
vestigated in Scandinavia. In light of critical multiculturalism, the thesis seeks to fathom what
significance the School Owner’s resource- and problem-oriented perspectives might have for

governance of schools in a multicultural setting.

As 40 percent of the pupils in Oslo’s schools are language minorities, the school ownership of
the municipality of Norway’s capital is scrutinized. The analysis is based on qualitative inter-
views with former Commissioner of Knowledge and Education, Torger @degaard; Director of
Education, Astrid Segnen; the Chairman of the City Council’s Committee for Culture and
Education, @ystein Sundelin; and Deputy Chairman of the same committee, Andreas Halse.
The inquiry demonstrates that the School Owner sees language minorities and cultural minori-
ties as groups inherently different from the general pupil population, a difference that requires
compensatory measures to secure all students equal basis for learning. The presumed negative
implications of this difference is given political attention, whilst it seems to be up to the
schools to integrate the positive aspects of diversity. When explaining the reasons behind the
challenges language minorities and cultural minorities represent and experience, the School
Owner draws attention to the insufficient prerequisites of these groups themselves. The
Commissioner does not perceive political governance to be of relevance as regards the peda-
gogical work at schools, in spite of the fact that the School Owner finances specific learning
remedies, assessment tools and teaching methods through the municipal budget. Multicultural
themes are dismissed as irrelevant in the City Council, and are viewed as expressions of racist
attitudes. Above all, the political room for discussing school development in a multicultural

context, with all that that might encompass, seems limited.

This thesis offers knowledge on principal norms, ideologies, views on culture, and power as
evinced through the School Owner’s approach to educational governance in a multicultural
environment. The School Owner’s governance is found to have anti-democratic effects, dis-

criminating minority pupils, as well as reproducing structural differences at the societal level.
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1. Innledning

Mennesker har alltid reist, fiyttet og bosatt seg pa nye steder. | var globale tidsalder skjer dette
stadig raskere, over lengre avstander og har andre arsaker og implikasjoner enn tidligere
(Castles, 2009). Dagens demografiske virkelighet har stor innvirkning pa utdanningssektoren,
da gkt mangfold i befolkningen utfordrer etablerte ideer om bade organisering, form og inn-
hold i skolen (Suarez-Orozco & Suarez-Orozco, 2009). Formell utdanning, i et vestlig per-
spektiv, har veert tett knyttet til demokrati, industrialisering og konstruksjon av nasjonalstaten
— der den dominante kulturen har blitt promotert og overfart (Castles, 2009). Innenfor flerkul-
turelle utdanningsstudier argumenteres det for at gkt interaksjon mellom mennesker med ulik
kulturell, etnisk og spraklig bakgrunn krever en rekonseptualisering av hvilken, og hvem sin,
kunnskap som tillegges verdi. Forskere har i den sammenheng pekt pa et behov for kritiske
undersgkelser av utdanningssektorens etablerte struktur, organisering og innhold med sarlig
fokus pa makt, kultur, ideologi, normer, mal og kunnskapsproduksjonens premisser (Banks,
2010a, 2010b; Nieto & Bode, 2010; Pinl, 2010a).

1.1 Tema og problemstilling

@kende mangfold i samfunnet er en realitet ogsa i Norge, og de fleste skoler her til lands er i
dag flerkulturelle (Vedgy, 2008; Westrheim & Tolo, 2014). For a mete en flerkulturell virke-
lighet pa en kompetent mate i skolen, er det ngdvendig med kunnskap om det arbeid som gje-
res og den sammenhengen det arbeides i (Tolo, 2011). Flerkulturell pedagogikk sgker a til-
passe generelle pedagogiske prinsipper til en flerkulturell pedagogisk situasjon. Det forutset-
ter at tilpasningen finner sted bade pa utdanningspolitisk niva, pa skolenivd og pa individniva
(Pinl, 2010a, s. 270). | denne studien rettes oppmerksomheten mot det kommunale utdan-

ningspolitiske nivaets tilneerming til styring i en flerkulturell kontekst.

| Norge er det kommunenes oppgave a realisere den nasjonale utdanningspolitikken vedtatt av
Stortinget (Jesendal, Langfeldt, & Roald, 2012, s. 5). Det inneberer at lokalpolitikere i kom-
munestyrer har medansvar for drift og utvikling av skoler i egne kommuner (Mgller, Sivesind,
Aas, & Skedsmo, 2006, s. 21). Kommunene omtales som skoleeiere, og skal blant annet sikre
at alle elever far oppfylt sine rettigheter, slik disse er nedfelt i oppleringsloven. At skolene i
dag eies av kommunene er blant annet basert pa myndighetenes gnske om en tydeligere an-
svarsplassering og starre lokal handlefrihet. Lokal styring av skolen er ment & gi kommunene
1



mer frihet til & gjore lokale prioriteringer og beslutninger, basert pa lokale forhold og behov
(Kunnskapsdepartementet, 2006b).

Denne studiens formal er & bidra med kunnskap om skoleeier sine perspektiver om den fler-
kulturelle skolen, og drefte disse perspektivene i lys av kritisk multikulturalisme. Slik sgker
oppgaven & forstd hvilken betydning skoleeiers perspektiver pa spraklige og kulturelle minori-
teter kan ha for styring av skoler i en flerkulturell kontekst. Det er Oslo kommunes skoleeier-
skap som undersgkes. Det empiriske datamaterialet er basert pa intervjuer med representanter
fra politisk og administrativ ledelse i kommunen med et serlig ansvar for, og innsikt i, kom-

munens utgvelse av skoleeierskapet. Falgende empiriske forskningsspgrsmal legges til grunn:

1) Hvordan forstar skoleeier de ressurser spraklige og kulturelle minoriteter utgjgr og
bidrar med i Osloskolen?

2) Hvordan forstar skoleeier de utfordringer spraklige og kulturelle minoriteter utgjar og
opplever i Osloskolen?

3) Pa hvilken mate kan skoleeiers perspektiver ha betydning for styring av skoler i en

flerkulturell kontekst?

| det farste forskningsspgrsmalet omhandler “ressurser” kompetanser, kunnskaper, ferdighe-
ter, evner, erfaringer, familiebakgrunn og lignende, som oppfattes & ha positiv verdi og betyd-

ning for Osloskolen.

Nér jeg i det andre forskningssporsmilet benytter betegnelsen “utgjer” er det viktig & presise-
re at det sikter til hvilkke utfordringer skoleeier og skolene mater med tanke pa henholdsvis
politisk styring og pedagogisk arbeid i en kontekst bestaende av elever med ulike spraklige og
kulturelle referanserammer. Sann sett kan elevmangfoldet utfordre skoleeiers ideer om sko-
lens innhold og organisering, slik det er presisert innledningsvis i dette kapittelet. Hadde ikke
spraklige og kulturelle minoriteter vert tilstede, ville denne elevgruppen heller ikke “utgjort”
en utfordring. “Opplever” viser til hva denne elevgruppen selv kan mete pa av utfordringer i
Osloskolen, slik skoleeier forstar det.

| det tredje forskningsspersmalet inkluderer styring blant annet hvordan serge for lering, sko-
leutvikling og det utdanningspolitiske ansvaret skoleeier har, i tillegg til hva skoleeier gjgr for
a ivareta det ansvaret. “Skoler” inkluderer elever, lerere, foreldre, rektorer og lokalsamfunn,
og derfor bergrer ogsa forskningssparsmalet hvilken betydning skoleeiers styring kan ha for

spraklige og kulturelle minoriteter tilknyttet skolen. | empirien fremkommer béade det skole-
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eier sier om egen styring, men i analysen belyses ogsa hvilken betydning perspektivene til
skoleeier kan ha for styring og spraklige og kulturelle minoriteter tilknyttet skolen ut i lys av

kritisk multikulturalisme.

Med forstd” og “perspektiver” sikter jeg til alt fra tenkemater, ideer, handlinger, opplevelser,
oppfatninger, tilneerminger, begrunnelser, argumenter, holdninger og underliggende faktorer i

form av eksempelvis normer og verdier.
1.1.2 Avgrensning

Studien baserer seg pa informantens uttalte perspektiver i intervju med undertegnede. Det har
ikke veert et mal & etterprave om perspektivene faktisk gjenspeiles i utdanningspolitikken,
skoleeiers styring eller i skolene forgvrig. Studien undersgker ikke selve praksisen til skole-
eier eller skolene, men hva informantene sier er praksisen, eller sier at bgr forekomme i prak-
sis. Undersgkelsen er avgrenset til skoleeiernivaet, men jeg anser ikke skoleeier som en isolert
enhet av den grunn. Skoleeiernivaet forstds som ett lokalpolitisk forvaltningsledd tilknyttet
andre aktgrer og interessenter i utdanningssystemet. Det inkluderer internasjonal utdannings-
politisk innfiytelse, det nasjonale styringsnivaet, samt skolenivaet som bestar av elever, lere-
re, rektorer, foreldre og lokalsamfunnet. Informantene er med andre ord ikke de eneste pre-
missleverandgrene i kommunens utdanningspolitikk, men de har samtidig en sentral rolle, et
ansvar og makt — som tilsier at deres perspektiver er av avgjerende betydning, og derfor rele-

vante & undersgke.
1.2 Studiens relevans

Forskning pa spraklige, etniske og kulturelle minoriteter i skolen er mangfoldig. Det samme
gjelder forskning pa kommunen som skoleeier. Det er i den forbindelse pafallende hvor fa
studier som er gjort, med eksplisitt fokus pa kommunal styring av skoler i en flerkulturell ut-
danningskontekst. | den internasjonale litteraturen vies ledelse i flerkulturelle skoler opp-
merksomhet (Banks, 2006; Leeman, 2007; Ryan, 2006). | Norge har det ogsa blitt forsket noe
pa ledelse i skoler preget av spraklig, etnisk og kulturelt mangfold (Andersen & Ottesen,
2011; Pihl, 2000b; Vedgy, 2008). Videre har nasjonal utdanningspolitisk styring, med fokus
pa spraklige og kulturelle minoriteter, ogsa veert undersgkt (Engen, 2014; Lillejord & Tolo,
2006; Tolo, 2014). Studiene referert til her er imidlertid sentrert rundt skolenivaet og det na-
sjonale nivaet i utdanningssystemet. Skoleeiernivaet, eller det som kan omtales som det lokale

eller kommunale utdanningspolitiske nivaet, virker derimot & ha blitt forbigtt i denne sam-
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menheng. | norsk utdanningsvitenskaplig og pedagogisk forskningskontekst har jeg altsa ikke
klart & identifisere studier i skjeringspunktet mellom kommunalt utdanningspolitisk niva og
flerkulturell pedagogikk. Med et desentralisert styringssystem der kommunene gis et stadig
stgrre ansvar for skolen og samtidig stgrre politisk handlingsfrinet, anser jeg det som sentral
og av vitenskapelig relevans a bidra med kunnskap om skoleeier sin forstaelse av utdannings-

politisk styring i en flerkulturell kontekst.
1.3 Bakgrunn for valg av tema

I lopet av mitt masterstudic pa Hegskolen i Oslo og Akershus har jeg hatt mulighet til & for-
dype meg i temaer relatert til flerkulturell utdanning bade mnternasjonalt og i Norge. Min sam-
funnsvitenskapelige bachelorgrad, samt erfaring med mternasjonal utdanningsbistand med
fokus pa mterkulturell utdanning i Bolivia og Nicaragua i perioden 2008-2011, har fostret en
serlig interesse og nysgjerrighet for forholdet mellom politikk og flerkulturell pedagogikk 1
Norge. Min erfaringsbakgrunn har inspirert denne studiens teoretiske forankring, der skolen
blir forstatt 1 et samfunnsperspektiv. 1 folge Karlsen (2006) har utdanningspolitikk hatt en
marginal posisjon mnenfor norsk pedagogisk forskning. Han argumenterer derimot for at
praksiser 1 utdanningssektoren ma forstds som bdde sosialt og politisk konstruerte, noe som
innebeerer at pedagogikk og politikk md ses i sammenheng (2006, s. 70). Denne oppgavens
tematiske og teoretiske vinkling seker 4 gjore nettopp dette. For & ramme inn skoleeiernivaets
rolle i en flerkulturell kontekst vil jeg i det folgende redegjore for noen forhold som Oslo

kommune, som skoleeier, pa en eller annen mate ma forholde seg til i sin styringspraksis.

Nyere norsk forskning viser at minoritetsspraklige elever gjennomsnittlig ligger under majori-
tetsspraklige elever sine skolefaglige prestasjoner (Bakken & Elstad, 2012; Bakken, 2003;
Rydland, 2007). Forskjeller 1 skoleprestasjoner mellom majoritets- og minoritetselever kan 1
stor grad forklares med forskjeller i sosiogkonomisk bakgrunn. Minoritetselever vokser opp i
familier med lavere ekonomi, lavere utdanningsnivd samt mindre tilgang pad beker i hjemmet
enn andre elevgrupper (Bakken, 2003). Selv om det her fremkommer at hjemmebakgrunn har
starst betydning for elevenes muligheter til & lykkes faglig i skolen, er det ingen konsensus
om arsakene til gapet mellom minoritets- og majoritetselevers skoleprestasjoner (Veday,
2008, s. 13).

Nar det gjelder minoritetselevenes sosiale opplevelse i skolesituasjonen, identifiserer blant

annet en rapport utarbeidet av Perduco pd oppdrag fra Utdanningsetaten 1 Oslo kommune, at



15 prosent av Osloelevene er utsatt for en eller flere hendelser pa skolen pa grunn av nasjonal
bakgrunn (Perduco, 2011).! Nermere syv prosent av elevene rapporterer at de utsettes for
uonskede hendelser to til tre ganger eller oftere i mineden, hvor etnisk norske elever totalt sett
er minst utsatt. Ni prosent blir utsatt for uenskede hendelser pd skolen pa bakgrunn av sin
religion, der kristne er minst utsatt. Hele 52 prosent av Osloelevene rapporterer at “jode” blir
brukt som skjellsord. Minoritetselever er med andre ord mer utsatt for rasisme og diskrimine-
ring 1 skolen og har, som vist over, sterre utfordringer med & lykkes faglig enn majoriteten.
Hvordan skolen som samfunnsinstitusjon héndterer minoritetselevenes ulikke utgangspunkt

bade sosialt og faglig er med andre ord et viktig sporsmil.

Pihl (2010a) har gjort omfattende arkivstudier av pedagogisk- psykologisk (PP) tjeneste i
Oslo kommune 1 perioden 1990-2000, og en oppfelgngsstudie i perioden 2001-2005. Hun
stiller sporsmélstegn ved hvordan minoritetsspraklige elevers lerevansker defineres og forstés
i en flerkulturell pedagogisk situasjon (2010a, s. 17-18). Hun identifiserer i studien at utred-
ningene PP-tjenesten gjennomforer er basert pd bruk av IQ—tester standardisert for utredning
av barn med norsk spréklig og kulturell bakgrunn. Det argumenteres for at PP-tjenestens ut-
redningspraksis systematisk nedvurderer minoritetsspraklige elevers spraklige, kulturelle og
ntellektuelle forutsetninger, som innebarer at sprak- og kulturforskjell behandles som avvik.
P& bakgrunn av studien konkluderer Pihl med at det foregdr en strukturell etnisk diskrimmne-
ring av minoriteter 1 Oslo kommune, fordi praksisen som uteves har stitusjonell legitimitet

og foregdr mnenfor rammen av oppleringsloven (2010, s. 172—174).

Pihls studie kan ses i sammenheng med Engen (2014) og Tolo (2014) som begge argumente-
rer for at det politiske styringsnivaet i Norge i stor grad definerer utdanningsinstitusjonenes
arbeid knyttet til hva som skal lkeres og hvordan undervisningen skal forega. Lillejord og Tolo
(2006) peker ogsa pa at valg av bgker, lerestoff og undervisningsmetoder har veert underlagt
sterk nasjonal styring, mens spgrsmal som omhandler minoritetselevers sprak og kulturelle
ressurser derimot har blitt forbigatt i taushet. | deres analyse av nasjonale utdanningspolitiske
dokumenter konkluderer forfatterne med at det politiske nivaet i dag unngar & problematisere

losninger pa utfordringer man star overfor i flerkulturelle skoler, og dermed overlater ansvaret

. Rapporten ble utfgrt somet konsulentoppdrag av et markedsundersgkelsesfirma. Det var flere forskningsinsti-
tuttersom meldte sin interesse for & gjennomfare denne rapporten. Kommunen hadde derimot som premiss at de
kunne endre innholdet fgr den ble publisert, avslutte undersgkelsen, ha full eiendomsrett til rapporten og selv
vurdere om rapporten skulle bli tatti bruk. Disse forbeholdene gjorde at forskningsinstituttene trakk seg. FAFO
0g NOVA kritiserte kommunen for at slike forbehold var i strid mot forskningsetiske regler, men kommunen
svarte med at det heller ikke ment & vaere et forskningsoppdrag. Se eksempelvis denne nyhetsartikkelen:
http://www.aftenposten.no/nyheter/iriks/article3992902.ece#.U2Ne icdWs0k
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for & fore diskusjoner av nasjonal interesse til skolenivaet. | sin studie slar Lilljord og Tolo
fast at det har skjedd en utvikling pa politisk niva fra det som tidligere var en uttalt minori-
tetspolitikk som tematiserte spraklig og kulturelt mangfold som samfunnsverdi, til en minori-
tetspolitikk der spraklig og kulturelt mangfold blir oversett. Manglende politikk for en flerkul-
turell skole hevdes a fare til en ansvarsforskywning i utdanningssektoren der skolelederens
rolle politiseres. Lillejord og Tolo (2006) legger til grunn at spgrsmal relatert til flerkulturelle
skoler er politiske sparsmal.

Det finnes ingen forskning, sa vidt jeg har klart & bringe pa det rene, om kommunenes evne il
a utforme og implementere lokaltilpasset utdanningspolitikk for minoritetsspraklige elever.
OECD (2009) bergrer dog tematikken i en rapport om opplering for minoritetsspraklige i
Norge, der det konkluderes med at kommunene ma bli bedre pa kunnskapsdeling seg imel-
lom, da skoleeiere i landet opererer med sveert ulik praksis. Skoleeiere anbefales serlig & dele
ressurser og erfaringer om morsmalsundervisning med hverandre. For & vise hvor ulikt opplee-
ringstilbudet til minoritetsspraklige elever er i Norge, trekker OECD rapporten frem Oslo
kommune som et eksempel der skoleeier utelukkende fokuserer pa utvikling av norsk sprak, i
motsetning til Trondheim kommune som derimot stetter morsmalsundervisning systematisk.
Kommunene anbefales videre a anvende forskningsresultater som viser hva som fungerer pa
system- skole- og klasseniva i samarbeid med skoleledere og lerere. Dessuten tar OECD-
rapporten til orde for at skoleeier ber vurdere ulike pedagogiske praksiser pa flerkulturelle
skoler, for pa den maten finne frem til eksempler pa god praksis. Rapporten konkluderer med
viktigheten av nasjonal styring, da det desentraliserte norske styringssystemet ferer til store
variasjoner mellom kommunene. | forlengelsen av OECDs wurdering fremkom det i NOU
2010:7 Mangfold og mestring at utvalget var bekymret for at kommunal frihet sto i fare for &
ga pa bekostning av et likeverdig oppleeringstilbud for minoritetsspraklige elever i den norske
skolen. Det ble begrunnet med identifiserte mangler og store forskjeller mellom kommunene
nar det gjaldt handterihg av  minoritetsspraklige  elever i oppleringssystemet
(Kunnskapsdepartementet, 2010).

Minoritetselever har ut fra den kunnskapen som finnes, darligere utbytte av undervisning i
norsk skole enn majoritetselever. | Oslo er minoritetselever ogsa mer utsatt for diskriminering
pa bakgrunn av nasjonal opprinnelse og religionstilhgrighet enn etnisk norske og kristne ele-
ver. Pihls (2010a) undersgkelser av Oslo kommune sin pedagogisk-psykologiske tjeneste

konkluderer med at minoritetselever i Osloskolen diagnostiseres med lerevansker i ufor-



holdsmessig stort omfang. Skolens innhold og undervisningsmetoder ser videre ut til & veere
underlagt sterk utdanningspolitisk styring, mens temaer knyttet til spraklige og kulturelle mi-
noriteter og flerkulturelle skoler blir unngatt pa politisk niva og overlates til skolenivaet a
handtere. OECD rapporterer om store forskjeller i oppleeringstilbudet for minoritetsspraklige
elever mellom kommunene og i NOU 2010:7 Mangfold og mestring anses de kommunale
forskjellene som en trussel mot prinsippet om likeverdig oppleering i den norske skolen. Den-
ne korte litteraturgjennomgangen vitner om at det eksisterer et behov for mer forskningsbasert

kunnskap om utgvelse av skoleeieransvaret i en flerkulturell kontekst.

1.4 Begrepsavklaring

| det folgende avklarer jeg noen sentrale begreper som benyttes i denne studien. Felles for
disse begrepene er at de kan defineres pa ulike mater i ulike sammenhenger og til ulike tider,
og krever derfor en avklaring med tanke pa hvordan jeg forstar dem. Andre sentrale begreper

som er relevante for analysen vil gjeres rede for i teorikapittelet.
1.4.1 Utdanningspolitikk

Slik styringssystemet er organisert har bade staten og skoleeierne ansvar for & utforme utdan-
ningspolitikk. Utavelse av utdanningspolitikk kan sies a veere en form for normativ praksis,
som sier noe om hvordan ting bgr vere (Tolo, 2014, s. 103). Utdanningspolitikk kan videre
defineres som den politikk som blir fert for utdanning, og som fastsetter rammer og virkemid-
ler for “samfunnets pedagogiske prosjekt” (Aasen, 2006, s. 22). Politikk kan defineres pa uli-
ke mater. Ved & anvende det engelske spraket kommer nyansene bedre frem i dets skille mel-
lom policy, politics og the political (Karlsen, 2006, s. 68; Aasen, 2006, s. 22).

Politikk som i policy innebarer vedtak om & gjere noe pa en bestemt mate, og kan defineres
som en politikk som trekker linjer og setter kurs. Politics utvider forstaelsen av politikk til &
omhandle hvem som far hva, nar og hvordan. Det inkluderer en oppfatning av at interesser og
makt pavirker utdanningspolitikken, eksempelvis gjennom hva som settes pa dagsorden
(Aasen, 2006, s. 22). | folge Karlsen (2006) betyr en makt- og interesseorientert politikkfor-
staelse at man forskningsmessig retter sgkelyset mot de politiske akterene, deres motiver, valg
og handlinger innenfor ulike politiske institusjoner (2006, s. 65). En slik tilneerming kan sies &
vare én intensjon ved denne studien. The political avgrenser ikke politikken til definerte pro-
sesser eller et beslutningssystem, men innebaerer en forstaelse som bergrer alt det som er fel

les i samfunnet, deriblant definisjon av mening og betydning, samt reguleringen av menneske-
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lige relasjoner. Utdanningspolitikk som i the politcal legger til grunn at politiske tiltak som
vedtas og iverksettes kan ha forutsetninger og konsekvenser som overskrider det tilsiktede
og formalstjenlige” (Aasen, 2006, s. 23).

I min forstaelse av politikkbegrepet legger jeg i hovedsak de to sistnevnte definisjonene til
grunn. Jeg inntar en forstaelse av utdanningspolitikk i Oslo kommune som favner bredere enn
kun beslutninger, vedtak og tiltak. Gjennom en bred tilneerming til hva politikk innebeerer,
inkluderer jeg ogsa forutsetninger for deltakelse og medvirkning i samfunnet, interesse-
motsetninger, konflikter, makt, innfiytelse, internaliserte normer, skjult manipulering, uinten-
derte konsekvenser, samt beslutninger som ikke fattes, i trad med Aasens definisjon av et vidt
politikkbegrep (Aasen, 2006, s. 22).

1.4.2 Styring

Jeg stotter meg pa Karlsens (2006) forstaelse av styring i denne studien. Han hevder styring er
selve kjernen i utdanningspolitikken. Styring av utdanning handler blant annet om ideologi,
visjoner og politisk kamp om makt, samt evnen til & kunne benytte seg av ngdvendige virke-
midler for & realisere politiske mal. Styring har tradisjonelt blitt forstatt som evnen til & kont-

rollere, og oppfattes i vart samfunn som legitim utevelse av makt (Karlsen, 2006, s. 75).2

Ulike aktgrer deltar i styringen av utdanningssektoren, og disse kan omfatte institusjoner,
grupper, organisasjoner eller enkeltindivider. Innenfor utdanningspolitisk forskning har man
serlig veert opptatt av de formelle politiske aktgrene (Karlsen, 2006, s. 81), og politikerne kan
derfor oppfattes som den aller viktigste aktargruppen i styringen av utdanningssektoren. Ved
siden av det politiske systemet eksisterer det et offentlig forvaltningssystem som i parlamenta-
risk-demokratiske termer kan forstds som forberedende og utevende organer for det politiske
systemet (Karlsen, 2006, s. 81). Informantene i denne studien, som representanter for skole-
eier, er ledende aktarer innenfor bade det politiske systemet og det offentlige forvaltningssys-
temet. Jeg betegner informantene som politisk og administrativ ledelse i deler av analysen,
der de gjennom sine respektive roller utgjer et samlet lederskap innenfor det formelle kom-
munale styringssystemet som skoleeier. Pa bakgrunn av at det fokuseres pa skoleeier som et
utdanningspolitisk niva i norsk utdanningssystem, avgrenses studiet til & omhandle styring
fremfor ledelse, i trad med Karlsen (2006) sin forstaelse av styring som utdanningspolitikkens
viktigste oppgave. Jeg anerkjenner at styring og ledelse henger sammen og at det med en an-

2 Maktbegrepet vil bli redegjort for i teorikapittelet.



nen problemstilling kunne veert hensiktsmessig a analysere skoleeierskapet i lys av ledelses-

teoretiske tilneerminger, med fokus pa de mer relasjonelle aspektene.
1.4.3 En flerkulturell skole

En flerkulturell skole rommer ifglge Vedagy (2008) “elever som i tillegg til en norsk referanse-
ramme har en hjemlig referanseramme fra ett eller flere land” (2008, s. 28). Vedgys definisjon
legges til grunn i min forstielse av en flerkulturell skole, men jeg inkluderer ogsa samene som
regnes som et urfolk i Norge, samt de nasjonale minoritetene som er kvener, skogfinner, jg-
der, tatere og rom (Lund & Moen, 2010). Begrepet flerkulturell er neert tilknyttet andre begre-
per som interkulturell, tverrkulturell og multikulturell. Begrepet “flerkulturell” har blitt kriti-
sert fra flere hold, fordi betegnelsen kan skape en forestilling om parallelle og avgrensede
kulturer (Eriksen & Stjernfelt, 2009). | denne studien omtaler jeg imidlertid skolen som fler-
kulturell, fordi det er den betegnelsen som er mest anvendt i litteraturen. | tillegg er det dette

begrepet Oslo kommune som skoleeier selv anvender.

Utgangspunktet for & omtale en skole som flerkulturell er i mange tilfeller andelen minoritets-
elever pa skolen. Det vil si at “flerkulturell” benyttes som en deskriptiv betegnelse for 4 vise
at elevene som gar pa skolen har ulik spraklig, kulturell og etnisk bakgrunn. At en skole er en
flerkulturell skole betyr, ifalge Hauge (2004) ikke nedvendigvis at skolen anvender flerkultu-
rell pedagogikk eller arbeider med utgangspunkt i et flerkulturelt perspektiv.®

Hauge (2004) skiller mellom to typer flerkulturelle skoler, de ressursorienterte og de prob-
lemorienterte. A vaere en ressursorientert skole innebarer at spréklig og kulturelt mangfold
blant elever, foreldre og lerere anses som en normaltilstand og som en naturlig del av skole-
hverdagen. En ressursorientert tilneerming synliggjer ulike sprak og kulturer og disse aner-
kjennes i innhold, planer og organisering. Ressursorienterte skoler ivaretar elevens rett til &
vaere annerledes i et fellesskap. | de problemorienterte skolene iverksettes det derimot tiltak
som kun har de minoritetsspraklige elevene som malgruppe. Mangfold blir sett pa som res-
surskrevende og problematisk, og organiseringen av undervisningen skaper et skille mellom
0ss 0og dem. Annerledeshet og forskjellighet blir betraktet som et hinder for skolens arbeid.
Dét ferer til en monokulturell pedagogisk forankring, der malet for skolen er “norskhet”

(Hauge, 2004).* Forskningsspersmélene i denne studien sgker & identifisere skoleeiers ressur-

3 Flerkulturell pedagogikk gjares rede for i teorikapittelet.
4 Norskhetsbegrepet gjares rede for i teorikapittelet.



sorienterte og problemorienterte tilneerminger til den flerkulturelle skolen. Den beslutningen
ble tatt for jeg var kjent med Hauges definisjon av problemorienterte og en ressursorienterte
flerkulturelle skoler. Det er interessant at mine data ferte til de samme kategoriene og inn-

holdsmessig sammenfaller med Hauge, da analysen ble gjort uavhengig av hennes bidrag.

1.4.4 Spraklig og kulturell minoritet

| den forskningslitteraturen som jeg har gjennomgatt anvendes i hovedsak begrepene sprakilig,
kulturell, og etnisk minoritet. Nyere forstaelse av flerkulturell pedagogikk inkluderer gjerne
rettigheter til alle marginaliserte grupper i skolen og kobler denne forstaelsen til sosial rettfer-
dighet. Det innebarer & rette fokus ikke bare mot sprak, kultur og etnisitet, men ogsa kjenn,
Klasse, religion, seksuell orientering og funksjonsevne (Vedgy, 2008, s. 28). Siden fokuset i
min studie er pa den flerkulturelle skolen i trad med Vedgys definisjon, avgrenser jeg imidler-
tid minoritetsbegrepet til & omfatte sprak og kultur, uten at etnisitet av den grunn avfeies. Jeg

er apen for at skoleeier kan ha en annen forstaelse av minoritetsbegrepet.

Spraklig minoritet er valgt pa bakgrunn av at det er den offisielle betegnelsen pa minoritets-
elever i skolen. Det har sammenheng med retten til morsmalsundervisning og seerskilt norsk.
Videre har kultur blitt gitt forrang fremfor etnisitet i denne oppgavens minoritetsdefinisjon, pa
bakgrunn av at Osloskolen omtales som flerkulturell av skoleeier. Bade kultur og etnisitet
understreker at det dreier seg om en sosial organisering der det trekkes grenser mellom grup-
per. Etnisitet kan derimot oppfattes 4 ha flere grensemarkerer enn det kultur har (Barth,
1994). Eriksen og Sajjad (2011) presenterer ulike perspektiver pa det flerkulturelle Norge, og
drafter begrepene kultur og etnisitet i relasjon til en rekke temaer. Slik jeg leser Eriksen og
Sajjad, kan kultur anses som mer fiytende og mindre statisk enn etnisitet, der kultur i stgrre
grad dpner opp for tilhgrighet pa tvers. Etnisitet kobles til grensemarkarer mellom mennesker,
mens Kkultur derimot er noe individet har med seg, inni seg, en erfaringsverden og en tillert
mate & se verden pa. Slik sett kan etnisitet alltid kunne skape et skille, mens kulturer i starre
grad kan mates og integreres (Eriksen & Sajjad, 2011). Jeg har pa bakgrunn av Eriksen og
Sajjad sin redegjgrelse av kultur og etnisitet valgt a spesifisere minoritetsbegrepet til a omfat-
te kultur. 1 studien vil jeg av spraklige hensyn ogsa benytte begrepet minoritetselev eller mi-

noritet, men det er i hovedsak spraklige og kulturelle minoriteter det da refereres til.

Minoritet og majoritet er et begrepspar som henger sammen. Majoriteten kan forstas som en

form for norm, som representerer det “selvfolgelige” eller naturlige”, i motsetning til de som
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ikke tilhgrer majoriteten. Majoriteten kan ogsa henvise til gruppen, som ut fra sprak, kultur
eller etnisitet, utgjer et numerisk flertall overfor spraklige, kulturelle eller etniske minoriteter i
samfunnet (Gullestad, 2002, s. 16). Jeg legger begge disse forstaelsene av majoritetsbegrepet

til grunn.

1.5 Disposisjon for oppgaven

Videre i oppgaven kommer farst et bakgrunnskapittel der jeg gjer et historisk tilbakeblikk pa
utviklingen av norsk utdanningspolitikk generelt, samt tidligere utdanningspolitikk overfor
minoriteter spesielt. Hensikten er & sette denne studiens relevans inn i en bredere historisk
kontekst. 1 samme kapittel presenteres utviklingen mot den norske skoleeiermodellen og hva
kommunenes skoleeieransvar i dag innebarer. Oslo kommunes styringsmodell og demogra-
fiske kjennetegn vil her gjares rede for, da det er Oslos skoleeierskap som undersgkes i denne
studien. Etter bakgrunnskapittelet vil jeg ga nermere inn pa det teoretiske rammeverket som
legges til grunn i analysen av det empiriske datamaterialet, med et sarlig fokus pa de analy-
tiske begrepene som anvendes i drgftingen av resultatene. Deretter folger metodekapittelet der
jeg presenteres studiens metodiske tilneerming. Det redegjores for forskningsdesign og interv-

jumetode, forarbeid, utvalg, datainnsamlingsprosess, analyse og kvalitetssikring av studien.

Etter metodekapittelet falger to ulike resultat- og dreftingskapitler, med henholdsvis fokus pa
skoleeiers ressursorienterte tilneerming og skoleeiers problemorienterte tilngerming.  Skoleeiers
perspektiver og dets betydning for styring presenteres og analyseres i begge kapitlene. Jeg har
valgt en struktur pa analysekapitelene, der resultatene farst presenteres for jeg deretter i et
eget delkapittel analyserer og drafter resultatene som da allerede har blitt redegjort for. Kapit-
telet som omhandler skoleeiers problemorienterte tilneerminger inneholder sapass mye data-
materiale, at kapittelet er delt inn i tre bolker. Resultatene presenteres og drgftes innenfor hver
enkelt bolk. | analysen trekkes det inn litteratur og elementer presentert i innledning, bak-

grunn og teori. Helt til slutt rundes denne oppgaven av med avsluttende betraktninger.
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2. Bakgrunn

Skolens samfunnsmessige betydning er kontinuerlig i endring, bade sosialt og politisk. For &
forsta styringen, strukturene, innholdet og praksisene i samtidens skolesystem kan det veere
fruktbart & se den i sammenheng med den historiske utviklingen av skolen som institusjon
(Dale, Gilie, & Lillejord, 2011, s. 15). Skolen kan i lys av historien sies & ha blitt formet og
styrt pa bakgrunn av den kulturelle og samfunnsmessige konteksten skolen har veert ment a
fungere for, og innenfor. I denne studien er det et mal & belyse hvordan man pa lokalt utdan-
ningspolitisk niva forholder seg til dagens flerkulturelle pedagogiske situasjon og samfunns-
kontekst. Hensikten med dette bakgrunnskapittelet er & plassere denne studiens relevans inn i
en bredere historisk kontekst og sammenheng. Deler av dette bakteppe vil tas med videre inn i
analysen. Bakteppet er nyttig for den videre lesningen og forstaelsen av tematikken som berg-

res i denne studien.

| forste del gjeres det et raskt tibakeblikk pa utviklingen av den norske skolen og skolens
handtering av spraklige og kulturelle minoritetselever. | andre del gjeres det rede for kommu-
nenes skoleeieransvar, fgr kapittelet avsluttes med en kort presentasjon av Oslo kommunes

styringsmodell og byens demografiske kjennetegn.
2.1Et utdanningspolitisk tilbakeblikk
Et klassedelt skolesystem

Siden 1800-tallet har skolen stadig fatt en mer sentral plass i norske barns sosialiseringspro-
sess. For 200 ar siden gikk de fleste barn pa skole i en periode i lapet av barndommen, men
alle barn gikk ikke pa samme type skole. Datidens tredelte skolesystem besto av latinskolen,
allmueskolen og borgerskolen. Skolene hadde ulike formal og ulikt innhold, og hvilken skole
man begynte pa var avhengig av sosial bakgrunn. De aller fleste barn i Norge gikk pa dette
tidspunktet i allmueskolen (Baune, 2007, s. 41-43). Hvert enkelt prestegjeld hadde pa den
tiden ansvar for allmueskolen, noe som farte til store forskjeller i skoletilbudet mellom rike
og fattige bygder (Baune, 2007, s. 26-27).
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For 1850-tallet hadde verken staten eller politikerne vist serlig interesse for skolefeltet, men
nd gkte skolens samfunnsmessige betydning betraktelig og utdanningspolitikken fikk en ny
rolle. Utdanning ble pa dette tidspunktet i historien ansett som en forutsetning i det moderne
samfunn. 1 det Norge gikk fra & veere et bondesamfunn til et industrisamfunn ble det tredelte
skolesystemet awviklet til fordel for én borgerlig allmenndanning. For farste gang i historien
ble et enhetlig utdanningssystem diskutert pa politisk niva. Det var politisk enighet om at go-
de allmennkunnskaper var viktig, men det var derimot uenighet om hvilke kunnskaper skolen
skulle formidle, til hvilke elever (Baune, 2007, s. 45-46).

Enhetsskolen

Skoleloven av 1889 endte med & sikre alle lik rett og like muligheter til utdanning i en felles
skole som ble kalt folkeskolen. Intensjonen bak folkeskolen var at den skulle fungere som en
derdpner for alle til & kunne bevege seg videre oppover i utdanningssystemet, uavhengig av
bakgrunn (Dale mfl., 2011, s. 39). Gjennom awviklingen av det tredelte utdanningssystemet
og implementeringen av enhetsskolen ble klasseskillene i samfunnet tydelige innenfor en og
samme skole, fremfor mellom ulike skoleslag (Baune, 2007). Middelklassen og overklassen
krevde i den forbindelse en garanti for at den nye folkeskolen ville tilby et tilstrekkelig heyt
nok faglig nivd. For a sikre dette kravet, plasserte skolemyndighetene de elevene som ble an-
sett som ”“ikke oppleringsdyktige” 1 spesialskoler. Denne type segregering av elevbefolk-
ningen pagikk frem til 1975. Farst da kom en lov som sikret at alle barn skulle integreres i
den samme skolen (Engen, 2010, s. 124). Tross loven om lik tilgang til utdanning, var det i
hovedsak borgerskapets barn som tok hgyere utdanning. Erkjennelsen av at arbeiderklassen
ikke tok videre utdanning, ga grobunn for en ny viktig utdanningspolitisk debatt, knyttet til
betydningen av klasseforskjeller i utdanningssystemet (Baune, 2007, s. 39-40).

| etterkrigstiden ble det na rettet fokus mot skolens rolle med hensyn til utjevning av sosiale
forskjeller. Dessuten var myndighetene overbevist om at en utdannet befolkning ville fremme
gkonomisk vekst, og i utdanningspolitisk sammenheng ble det lagt vekt pa utdanningssyste-
mets samfunnsgkonomiske betydning. | perioden fra 1950-tallet til 1980-tallet skjedde det en
enorm utvikling i skoleverket. Velferdsstaten slik vi kjenner den i dag vokste frem, og utdan-
ning utviklet seg til & bli et velferdsgode i seg selv. Tanken var at like muligheter til utdanning
i den offentlige skolen, uavhengig av bakgrunn, ville skape like muligheter for alle til et godt
liv (Baune, 2007, s. 95-102).

14



Et systemskifte

Nyliberalistiske skolepolitiske ideer fikk deretter innflytelse frem mot tusendrsskiftet. Utdan-
ningspolitikken gikk fra & veere tuftet pa likhet og enhet, til ideer om frinet og mangfold. En-
hetsskolen skiftet navn til fellesskolen (Baune, 2007, s. 126-127). Gjennom det som omtales
i faglitteraturen som et systemskifte, skulle undervisningen na effektiviseres og tilpasses ele-

vens forutsetninger med fokus pa valgfrihet og individualisme.

Endringene 1 norsk utdanningspolitisk styring kan ses i sammenheng med styringsformen
New Public Management (NPM) som i denne perioden fikk stor innflytelse pa organiseringen
i offentlig sektor, bade i Norge og internasjonalt (Karlsen, 2006, s. 32). NPM kjennetegnes av
mindre politisk styring, gkt delegering av beslutningsmyndighet, mal og resultatstyring, okt
konkurranse og effektiv ressursutnyttelse. 1 den norske konteksten var argumentet at denne
styringsendringen skulle sikre mer tillitt og handlefrihet til den enkelte lerer, skoleleder og
skoleeier. Som en konsekvens av gkt lokal frinet fulgte dog et behov for mer kontroll. 1 den
forbindelse ble nasjonale kartleggingsprever i ulike fag innfart i 2004 for & gi informasjon om

kvaliteten pa undervisningen ved hver enkelt skole (Baune, 2007, s. 192-195).

Kunnskap og kvalitet ble ved inngangen av tusendrsskiftet sentrale stikkord i norsk utdan-
ningspolitikk, pa lik linje med resten av den vestlige verden. Internasjonale utdanningspolitis-
ke aktarer som OECD gvde stor innflytelse, og standardiserte tester som PISA, PIRLS og
TIMMS ble innfart i norsk skole for & male elevenes ferdigheter og sammenligne resultatene
pa tvers av land. Kunnskapssamfunnet og stgrre mangfold i samfunnet krevde videre et mer
fleksibelt og individuelt tilpasset utdanningssystem som kunne gi elevene starre leringsutbyt-
te (Aasen, 2006, s. 30). Skolereformen Kunnskapsleftet ble i lys av disse endrede behovene
og utdanningspolitiske trendene, innfert i 2006, hvis overordnet mal var & heve kunnskapsni-
vaet for alle elever. | trad med tidligere utdanningspolitikk & det ogsa i denne reformen et
gnske om a endre skolen, slik at elevenes bakgrunn ikke skulle ha betydning for skoleresulta-
tene (Bakken & Elstad, 2012). Kunnskapslaftet, som i 2014 fortsatt er gjeldende i norsk skole,
reflekterer prinsipper om styring av utdanningssystemet inspirert av NPM, med fokus pa klare
nasjonale mal, lokal handlingsfrihet og ansvarliggjering av skoleeier og den enkelte skole
(Aasen, 2006, s. 21).
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2.1.2 Utdanningspolitisk handtering av minoriteter i skolen

P& 1600-1700-tallet var myndighetenes minoritetspolitikk fleksibel, og i undervisning og an-
net opplysningsarbeid overfor samer og kvener ble bade norsk, kvensk og samisk sprak benyt-
tet (Baune, 2007, s. 55; Engen, 2010, s. 123). Rundt 1850 endret sentrale myndigheters hold-
ninger overfor disse minoritetene. Staten mente nasjonsbygging og frigjering fra en domine-
rende dansk rikskultur krevde én nasjonal identitet, konstruert rundt en ssregen norsk nasjo-
nalkultur (Hodne, 1994). Pa slutten av 1800-tallet gjorde nasjonalismen sitt inntog i sam-
funnsdebatten og i skoledebatten. Det ble ansett som viktigere enn noensinne a lkere den sa-
kalte norske kultur & kjenne. Skolen som institusjon ble ansett som en effektiv arena for opp-
bygging av en felles nasjonal selvfglelse og kulturell identitet. Det nasjonale fikk en sentral
plass 1 undervisningen og lereren skulle bli en viktig akter i nasjonaliseringsprosessen
(Baune, 2007, s. 45-49).

Historiefaget ble sett pa som avgjgrende i arbeidet med a fremme en helhetlig og felles nasjo-
nalhistorisk arv, og nye lkerebgker ble tatt i bruk for & bevisstgjgre elevene om norsk identitet
og nasjonal kultur i skolen (Engen, 2010, s. 125). Malet var & konstruere ett felleskap og ett
folk. Skolens innhold og de utvalgte kulturelle elementene inkluderte ikke minoritetenes
sprak, historie eller tradisjoner. 1 tilleggy vedtok Stortinget paradoksalt nok at all undervisning
skulle foregd pa elevenes morsmal parallelt som all undervisning pa samisk og finsk ble for-
budt. Det var heller ikke lov & snakke disse sprakene pa internatene eller i friminuttene
(Baune, 2007, s. 55-57). Konsekvensen av denne politikken har i etterkant blitt karakterisert
som en fornorskning av samene og de nasjonale minoritetene. Deres Kkultur, sprak og historie
ble ekskludert fra det nasjonale fellesskapet. Minoritetenes kulturelle referanser ble slik defi-
nert som mindreverdige, og det var skolen som samfunnsinstitusjon som skulle sikre at mino-
ritetene ble “norske”. Pa dette tidspunktet i historien sgrget innholdet i skolen og konstruksjo-
nen av en norsk identitet for en systematisk marginalisering av minoriteter i Norge (Engen,
2010, s. 125-126). Tanken bak fornorskningsprosessen var ikke bare at Norge gnsket a bli en
sterk og tilsynelatende homogen nasjon, men myndighetene mente ogsa at det var til det beste
for minoritetene selv. Spraklig og kulturell assimilering ble ansett som en forutsetning for at
minoritetene  skulle kunne fa tilgang pd de samme samfunnsgodene som majoriteten (Baune,

2007, s. 209-210).
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@kende mangfold

Det har eksistert innvandring til Norge i over 1000 ar, og innvandringen har hatt stor betyd-
ning for utviklingen av norsk industri, kultur og samfunnsliv (Brochmann & Kjeldstadli,
2008). Det er allikevel farst i perioden etter 1970-tallet, med gkt arbeidsinnvandring og flykt-
ninger som sgker asyl eller opphold, som kan sies & ha hatt sterst betydning for at Norge har
endret seg til et flerkulturelt samfunn. | dag bor det mennesker fra over 200 ulike land i Norge
(Kjeldstadli, 2010, s. 20-21).

| trad med endringene i samfunnet endret de nasjonale myndighetene den offisielle politikken
overfor minoriteter i skolen, og pa 1970-tallet var politikkens uttalte mal likestilling, deltagel-
se og integrering (Baune, 2007, s. 210). Sunil Loona (2001) viser i sin forskningsartikkel at
Oslo kommune pa denne tiden tilrettela for tokulturelle klasser, satt sammen av elever med
norsk som morsmal og barn fra spraklige minoriteter med felles morsmal. Den siste gruppen
fikk undervisning i norsk som andresprak samt undervisning i sitt eget morsmal. | den nasjo-
nale lererplanen av 1987 ble morsmalet til spraklige minoriteter innfart for farste gang som et
eget fag, hvor malet var funksjonell tospraklighet. Oslo hadde veert banebrytende i sin utdan-
ningspolitikk overfor spraklige og kulturelle minoritetselever, men nar det nasjonale nivaet na
fulgte etter endret Oslo kommune kurs. Oslo kommune valgte & overse de nasjonale retnings-
linjene, og bystyret vedtok a styrke norskoppleringen fremfor tospraklig undervisning. Oslo
kommunes skolemyndigheter hevdet malet om funksjonell tospraklighet var urealistisk, og
uten noen form for pedagogisk evaluering ble den tokulturelle klassemodellen awviklet. |
1996/97 var det, ifelge Loona (2001), rundt 10 prosent av elevene i Osloskolen som fikk
morsmalsoppleering, sammenlignet med 67 prosent pa landsbasis. Dette ideologiskiftet i ho-
vedstaden hadde muligens betydning for utformingen av den nye nasjonale lereplanen fra
1997, der malet om funksjonell tospraklighet ble fiernet og det igjen ble lagt vekt pa norsk-

oppleering av minoriteter (Loona, 2001).

Pihl (2010a) viser til at den samiske befolkningen i Norge har rett pa utdanning i og pa samisk
pa grunnlag av samisk kultur gjennom ILO- konvensjonen. Norge er ogsa forpliktet i henhold
til den europeiske konvensjonen for vern av nasjonale minoriteter, selv om de utdanningspoli-
tiske rettighetene som folge av dette er begrenset. Med hensyn til innvandrede minoriteter,
eksisterer det ingen internasjonale konvensjoner som palegger Norge & utvikle undervisning i
et flerkulturelt perspektiv (Pinl, 2010a, s. 54-55). Dagens utdanningspolitikk kritiseres for &

fortsatt ha et ensidig fokus pa norsk kultur, nasjonalt identitet og norsk historie, noe flerkultu-
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rell pedagogisk forskning sgker & utfordre (Hvistendahl, 2009; Lidén, 2005; Pihl, 2010a; @st-
berg, 2003).

2.2 Kommunal styring av skolen

Norges kommuner er forskjellige i form av ulike starrelser, ulike styringsstrukturer, ulik be-
folkningssammensetning samt ulike @nsker og behov for skolen og innbyggerne sine
(Westrheim & Tolo, 2014, s. 17). | perioden fra 1889 til farste verdenskrig var skolen organi-
sert basert pa hver enkelt kommunes behov og muligheter. Det farte til store forskijeller mel-
lom kommunene, bade i undervisningstimer, det faglige innholdet og organiseringen av sko-
len. Staten gikk etter denne epoken sterkere inn som en utdanningspolitisk akter med det mal
om at alle barn skulle ha like muligheter til skolegang uavhengig av kommunenes gkonomi
(Baune, 2007; Homme, 2008). Staten tok over styringen av skolen bade hva gjaldt finansie-
ring og innhold. Helt frem til 1986 ble sektoren finansiert med gremerkede statlige midler
overfart til kommunene, som innebar at skolen ikke trengte & konkurrere om gkonomiske
midler med andre sektorer i kommunen. Kommuneloven av 1992 farte til awikling av de
gremerkede statlige midlene med mal om at kommunene skulle fa lov til & organisere seg som
de selv ville. 1 2004 ble i tillegg statens arbeidsgiveransvar overfor lererne overfort til kom-
munene (Engeland & Langfeldt, 2009, s. 16; Mgller mfl., 2006, s. 21). | dag er skolen altsa

gkonomisk, administrativt, faglig og politisk underlagt kommunens gverste politiske ledelse.
2.2.1 Skoleeieransvaret

Stortinget har som nevnt gitt kommunene og fylkeskommunene ansvaret for den lokale orga-
niseringen og gjennomfaringen av oppleering i grunnskole og videregaende skole. NOU 2002:
10 Farsteklasses fra forste klasse definerer det politiske og folkevalgte forvaltningsnivaet
som skoleeier (Kunnskapsdepartementet, 2006a). | en sluttrapport fra et FoU-prosjekt som
undersgkte hvordan kommunene lykkes som skoleeiere, presiseres det at det er kommunesty-
ret som er den formelle skoleeier (Pricewaterhousecoopers/KS, 2009). Videre gjeres det i den
samme rapporten rede for at administrasjonen pa sin side skal sgrge for at saker som legges
frem for kommunestyret er forsvarlig utredet og at vedtak blir iverksatt. Kommunestyrene og
fylkestingene skal innenfor nasjonale bestemmelser planlegge og gjennomfare oppleeringen
slik at de nasjonale og lokalpolitiske malene oppnas. Samtidig er skoleeier ansvarlig for a
lokaltilpasse skolen innenfor de nasjonale rammene. Med utgangspunkt i oppleringsloven har

skoleeier blant annet ansvar for a kvalitetssikre og kvalitetsutvikle oppleeringstibbudet, samt
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sprge for at det skjer systematisk utviklingsarbeid pa den enkelte skole. Videre har skoleeier
ansvar for at det er riktig og nedvendig lererkompetanse i skolen, jamfar Forskriften. FoU-
rapporten konkluderer blant annet med et behov for en mer synlig skoleeier med gkt politisk
involvering og erkjennelse av skoleeieransvaret enn det som virker a veere tilfelle i dag. Dess-
uten blir det pekt pa et behov for & endre kunnskapsgrunnlaget i styringen av skolen, da poli-
tikernes definering av skolens mal krever bedre innsikt i skolenes praksis (Pricewaterhou-
secoopers/KS, 2009).

Forskningsstudier har identifisert ulike utfordringer knyttet til det kommunale skoleeieransva-
ret. Blant annet har Engeland (2000) studert den kommunale styringen av skolen og fant at
politikere ikke var tydelige pd hva de ville ideologisk med skolen. Han identifiserte ogsa en
lav grad av fokus pa skoleutvikling i kommunenes toppledelse. Dessuten peker Engelands
studie pa at skolens pedagogiske innhold i liten grad behandles pa det politiske nivaet. Lang-
feldt, Elstad og Roald (2008) har ogsa gjort en kvalitativ studie av seks kommuner og to fyl-
keskommuner i perioden 2004 — 2006, som blant annet undersgker hvordan kommunene ar-
beidet med visjoner og mal for skolene og hvilke verktay kommunene brukte i sin styring av
skoler. Studien konkluderer med at bruken av vurderingsresultatene pa kommunenivaet i liten
grad bidrar til kering og utvikling av kommunen som et skoleansvarlig styringsniva
(Langfeldt mfl., 2008). Det syntes gitt at det er skolenivaet som skal bruke resultatene i et
leringsperspektiv. Kommunenes ideologiske styring er dessuten preget av gjennomgaende
sveert generelle malformuleringer nar det gjelder skolens innhold og lererens arbeid med ele-
vene. Eventuelle politiske skillelinjer i debatter synes & veere pavirket av nasjonale partipoli-
tiske syn, snarere enn av konkrete lokale forhold. | undersgkelsen fremstar kommunene som
lite lokalt orienterte, der skoleeier i liten grad utnytter det gkte handlingsrommet til & prege
utformingen av en kommunal skolepolitikk (Langfeldt mfl., 2008). Konsekvensene av dette
kan veere at skoleeiere ikke tilpasser sin virksomhet til den lokale konteksten — en kontekst

som i Oslos tilfelle er preget av stor spraklig og kulturell variasjon.
2.2.2 Oslo kommune

Oslo kommune er den skoleeieren som undersgkes i denne studien.® Den lokale styringsmo-
dellen i hovedstaden er organisert etter et parlamentarisk prinsipp. Det vil si at byradet star

ansvarlig overfor bystyret, pA samme mate som regjeringen star ansvarlig overfor Stortinget.

S Vedlegg A: Organisasjonskart over Oslo kommune.
Informasjonen i dette avsnittet er hentet fra Oslo kommunes nettsider.
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Oslo kommunes gverste myndighet er bystyret. Bystyret bestar av 59 representanter valgt
giennom kommunevalg hvert fjerde ar. Oslo har i 2013-2014 et borgerlig flertall der partiene
Hoyre, Venstre og Kristelig Folkeparti utgjgr et mindretallsbyrad. Det har veert borgerlig fler-
tall siden 1995. Sakene som behandles i bystyret blir i hovedsak fremmet av byradet og be-
handlet i en av de fem komiteene som avgir innstilling til bystyret. Formelt sett er skoleeier de
lokalt folkevalgte i bystyret, altsa lokalpolitikerne. Det er byraden for kunnskap og utdanning
som er den politikeren som i praksis utever skoleeierskapet mellom bystyremgtene. Det er
kultur og utdanningskomiteen som behandler og avgir innstilling til bystyret i kommunens
skolepolitiske saker. | tillegg til det politiske nivaet uteves skoleeierskapet pa et administrativt
niva. Utdanningsetaten utever skoleeieransvaret pa delegert myndighet fra politikerne. Ut-
danningsetaten er ikke skoleeier, men opptrer pa vegne av skoleeier. Utdanningsetaten ma for
eksempel tilrettelegge styringsinformasjon og relevante utredninger som gjer politikerne i
stand til & veere gode skoleeiere. Fagetaten iverksetter politiske tiltak og kontrollerer og falger
opp hver enkelt skole og skoleleder. Oslo er bade kommune og fylkeskommune, sa det vil si

at bystyret ogsa fungerer som et fylkesting.
2.2.3 Demografiske kjennetegn

Oslo er Norges starste by og landets hovedstad. Av byens over 600 000 innbyggere er om lag
30 prosent innvandrere eller norskfagdte med innvandrerforeldre, og Oslo er den byen i Norge
som har flest innbyggere med innvandrerbakgrunn bade i absolutte tall og i andel av befolk-
ningen (Statistisk sentralbyra, 2014). Levekarsundersgkelser (2007) viser at det eksisterer et
markant sosiogkonomisk skille mellom Oslo gst og Oslo vest. Andelen ikke-vestlige innvand-
rere gker i de gstre bydeler, og store innvandrergrupper er gjerne konsentrert i noen bydeler
mens andre bydeler nesten bare bestdr av etnisk norske. De store demografiske og kulturelle
forskjellene mellom gstlige og vestlige bydeler gjenspeiles ogsd i Osloskolen. Skoler med
hgyest minoritetsandel ligger i de gstlige delene av byen som skarer lavest pa levekarsindek-
sen, og elevene pa vestkanten far gjennomgaende bedre skoleresultater enn elevene pa estkan-
ten (Brathen mfl., 2007). 40 prosent av elevene pa grunnskoleniva i Oslo var skolearet 2013-
2014 registrert med et annet morsmal enn norsk og samisk (Utdanningsetaten Oslo kommune,
2013).
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2.3 Oppsummering

Som vist i dette kapittelet har skole og utdanning fatt en stadig sterre plass i samfunnet, bade
politisk og sosialt. Fra et tredelt skolesystem der barn fra ulike sosiale lag gikk pa hver sin
skole, har vi beveget oss til én felles skole for alle. Intensjonen bak at alle skal ha like mulig-
heter til utdanning har bade i fortid og natid blitt utfordret ved at noen elevgrupper far darlige-
re resultater enn andre elevgrupper, ekskluderes fra ordiner undervisning eller slutter pa sko-
len. Et historisk tilbakeblikk vitner om at dagens skole springer ut av borgerskapets utdan-
ningsmodell. Videre har utdanningspolitikken aktivt bidratt til marginalisering og eksklude-
ring av minoritetselever gjennom nasjonalismens posisjon i en tid da skolen utviklet seg til &
bli en sentral samfunnsinstitusjon. Det kan i lys av historien se ut til at den hgyere klassens
definisjonsmakt over utdanningssystemet og nasjonalismens plass i utdanningspolitikken tid-
ligere, fortsatt har innvirkning pa skoleutviklingen. Internasjonale trender har i nyere tid hatt
betydning for utdanningspolitiske prioriteringer i Norge, samt hvordan vi i dag organiserer
den offentlige forvaltningen. Kunnskapssamfunnet og @kende mangfold i befolkningen er
argumenter som er lagt til grunn for statens etablering av et desentralisert skolesystem. Kom-
munene har fatt delegert ansvar for a sgrge for at elevene far oppfylt sine rettigheter og for a
lokaltilpasse skolen etter lokale behov innenfor nasjonale rammer. Kommunenes sviktende
evne til & tilpasse seg sitt nye ansvarsomrade har blitt kritisert. Skoleeieransvaret er tydelig
plassert hos de folkevalgte, og som vist i den parlamentariske modellen i Oslo kommune, er
det byraden som fungerer som skoleeier mellom bystyremgtene. Fagetaten har et sarlig an-
svar for & sikre at politikerne har tilstrekkelig informasjon til & ta beslutninger, og skal sgrge
for & iverksette politiske tiltak. Evner Oslo kommune som skoleeier a tilpasse seg et stadig
gkende elevmangfold i hovedstaden, og hvordan gjer de det? Om Oslo kommunes demogra-
fiske kjennetegn preget av store spraklige og kulturelle variasjoner i befolkningen har betyd-
ning for skoleeiers utdanningspolitiske styring vil bergres i analysen. | lys av hvordan for-
skjeller har blitt handtert i skolen tidligere, fremstar det som ikke mindre viktig & undersgke

hvordan man handterer spraklige og kulturelle forskjeller i dagens skolesystem.
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3. Teoretisk rammeverk

For 4 analysere det empiriske datamaterialet og besvare forskningssparsmalene har jeg valgt
kritisk multikulturalisme som teoretisk innfallsvinkel. Kritisk multikulturalisme er brukt til &
analysere blant annet skoleutvikling i et samfunnsmessig perspektiv (Pihl, 2010a, s. 273), og
er saerlig opptatt av & belyse hvordan hegemoniske, ideologiske og kulturelle fenomener pa
systemniva kan fa strukturelle og marginaliserende konsekvenser innenfor viktige samfunns-
institusjoner (Kanpol & McLaren, 1995; May & Sleeter, 2010; Pihl, 2010a; Sleeter & Bernal,
2004; Westrheim, 2004, 2014). Gjennom en kritisk undersgkelse av skoleeiers perspektiver pa
spraklige og kulturelle minoriteter i skolen, er malet fA kunnskap om hvilken betydning skole-
eiers forstdelse kan ha for minoritetselever og for styring av skoler i en flerkulturell kontekst.
For & fa frem informantenes egne perspektiver i intervju med meg, rettes det fokus mot under-
liggende normer, ideologier og kultursyn som kommer til uttrykk i deres ressursorienterte og
problemorienterte tilneerming til spraklige og kulturelle minoritetselever. Med kritisk multi-
kulturalisme som teoretisk rammeverk sgker denne studien & analysere om skoleeiers forstael
se av styring i en flerkulturell kontekst kan virke urettferdig og marginaliserende overfor ele-
ver med ulike spraklige og kulturelle referanserammer. Jeg har veert opptatt av a benytte meg
av et teoretisk perspektiv som er direkte knyttet til flerkulturelle utdanningsstudier, for pa den
maten bidra inn i fagfeltet i Norge.

| dette Kkapittelet presenterer jeg forst flerkulturell utdanning som forskningsfelt og knytter det
til fremveksten av kritisk multikulturalisme som teoretisk felt. Etter en generell redegjerelse
av kritisk multikulturalisme introduseres begrepene makt, ideologi og hegemoni hentet fra
teoriens fokusomrader. De valgte begrepene konkretiseres deretter til de mer kontekstuelle
begrepene likhet, norskhet, fargeblindhet, samt kritisk flerkulturell pedagogikk. Sistnevnte
analytiske begreper kan kobles direkte til makt, ideologi og hegemoni og er valgt innenfor
rammen av kritisk multikulturalisme basert i det alt vesentlige pa resultatene som fremkom i

det empiriske datamaterialet.
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3.1 Kritisk multikulturalisme

Flerkulturell utdanning som fagfelt vokste frem i forbindelse med sosiale bevegelsers protes-
ter mot rasisme i utdanningssektoren i 1960-arenes USA. Aktivister som representerte ulike
samfunnsgrupper mente det eurosentriske utdanningssystemet forte til systematisk eksklude-
ring av etniske minoriteter i skole og undervisning (Sleeter & Bernal, 2004, s. 240). Utvik-
lingen av flerkulturell utdanning var som sadan neert knyttet til aktivisme, med fokus pa sosial
rettferdighet og endringer av sosiale institusjoner. Distinkte teoretiske retninger innenfor
rammen av flerkulturell utdanning har siden den gang blitt mange, og paradoksalt nok — med
tanke pa fagfeltets opphav — har flerkulturelle utdanningsstudier blant annet blitt kritisert for i
for liten grad & knytte forskjeller i samfunnet til makt, og dermed utelate a belyse strukturelle
arsaker til rasisme og diskriminering av minoritetselever i skolen (May & Sleeter, 2010, s. 7;
Sleeter & Bernal, 2004, s. 240).

Som et svar pa denne kritikken vokste kritisk multikulturalisme frem. Teoretikere inspirert av
blant annet kritisk pedagogikk, kritisk raseteori og antirasistisk utdanning innlemmet Kritiske
perspektiver innenfor flerkulturell utdanning i et forsgk pa & korrigere bildet av flerkulturell
utdanning som et essensialistisk® og avpolitisert teoretisk felt (Sleeter & Bernal, 2004, s. 240—
241). Kritisk multikulturalisme karakteriseres som en motstemme til den konservative, den
liberale, den essensialistiske og pluralistiske multikulturalismen (Kincheloe & Steinberg,
1997).

Som teoretisk felt sgker kritisk multikulturalisme & sette ord pa og aktivt utfordre rasisme og
andre former for urettferdighet. For & oppna sosial rettferdighet kreves det endringer i sosiale
strukturer (Berlak & Moyenda, 2001, s. 92; Kanpol & McLaren, 1995, s. 13). | fglge Sleeter
0g May (2010) er det med utgangspunkt i anerkjennelse av skjeve maktforhold i samfunnet
mulig & sette sgkelys pa hvordan institusjonalisert undertrykkelse kommer til uttrykk. Hensik-
ten med slike analyser er & forstd og identifisere hvordan makt, politikk og ideologi brukes og
er med pa a institusjonalisere og underbygge strukturelle forskjeller, noe jeg anser som et
fruktbart utgangspunkt for denne studien. At skjeve maktforhold ikke anerkjennes av makt-

personer selv, hevder May (2009), er en sentral utfordring. Han etterspar kritisk refleksivitet

®En essensialistisk kulturforstaelse betyr & inneha et syn pa kultur som en stabil, statisk og avgrenset enhet der
kultur gjerne oppfattes somensbetydende med identitet (Dgving, 2009, s. 13-14).

7 e eksempelvis Kincheloe & Steinberg (1997) ”Changing multiculturalism”for neermere oversikt over ulike
retninger og tilnerminger til multikulturalisme, eller Puntervold Bg (2011) “Multikulturell teori og flerkulturelle
praksiser”.
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hos maktpersoner i sentrale offentlige posisjoner, noe som er et relevant poeng for denne stu-
dien da jeg retter fokus mot sentrale maktpersoner pa systemniva med et sarlig ansvar for den

flerkulturelle skolen i hovedstaden.

Kritisk multikulturalisme gar bak antagelsen om at alle etniske, kulturelle og spraklige grup-
per har lik status og like muligheter i samfunnet, og at det sosiale systemet er apent for alle.
Kritisk multikulturalisme er et redskap for & synliggjgre hvilke faktorer som gjer at noen
grupper ikke har samme muligheter som privilegerte grupper i samfunnet, og pa den maten
bidra til & endre den strukturelle urettferdigheten (Kincheloe & Steinberg, 1997). Denne stu-
dien sgker i den forbindelse & synliggjere faktorer som fremkommer pa skoleeiernivaet og
som i lys av kritisk multikulturalisme kan ha urettferdige konsekvenser overfor spraklige og
kulturelle minoriteter. 1 trad med kritisk multikulturalisme rettes det i denne studien sgkelys
mot den sosiale og den politiske konteksten kulturer opererer innenfor (May & Sleeter, 2010,
s. 10-11). Jeg velger i den forbindelse a benytte meg av et dynamisk kulturbegrep der kulturer
og identiteter ansees som fiytende, komplekse og foranderlige (Parekh, 2006).

Felles for kritiske teoretiske tilneerminger er at disse apner opp for muligheten til & eve kritikk
av dominerende krefter i samfunnet som opprettholder makt pa bekostning av andre og gjerne
svakere grupper. Kritiske perspektiver inneholder en form for sosial eller kulturell kritikk og
utfarer kritiske analyser av makt, med politiske, strukturelle og kulturelle fenomener i fokus.
Muligheter for endring er en sentral drivkraft (Westrheim, 2004, s. 220-222). | et kritisk per-
spektiv ansees ikke samfunnsinstitusjoner som ngytrale leverandgrer av ngytrale tjenester. |
folge Lillejord (2003) kan kritiske multikulturelle perspektiver fungere som et redskap for a
undersgke institusjonelle og strukturelle forhold i det norske samfunnet. Som teoretisk ram-
meverk kan kritisk multikulturalisme utfordre normer, ideologier og kultursyn, og bidra til &
sette sgkelys pa praksiser som bidrar til reproduksjon av strukturelle forskjeller i det norske
utdanningssystemet (Lillejord, 2003). Gjennom & synliggjgre hvordan normer, ideologier og
kultursyn kommer til uttrykk pa skoleeierniva, sgker denne studien & analysere hvordan sko-
leeiers tilneerminger pad systemnivd kan fa institusjonelle og strukturelle konsekvenser for

spraklige og kulturelle minoritetselever.

| Norge finnes det relativt fa utdanningsvitenskaplige eller pedagogiske empiriske studier som
har kritisk multikulturalisme som teoretisk utgangspunkt. Pihl (2010a) argumenterer, basert
pa sine undersgkelser vedrgrende minoritetselever i norsk skole, for at kritisk multikul-

turalisme inneholder teoretiske perspektiver pa skoleutvikling som bar vies oppmerksomhet i
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fremtidig systemrettet arbeid i en skole preget av gkende mangfold, noe denne studien sgker &

gjere.
3.2 Sentrale begreper

Kritisk multikulturalisme tilbyr en rekke ngkkelbegreper som kan fungere som analytiske
verktgy i kritiske studier av utdanningsinstitusjoner. Utdanningssystemet anses, som vist i
presentasjonen overfor, som en sentral arena hvor makt, ideologi og hegemoni kan fare til
institusjonaliserte strukturelle og kulturelle former for marginalisering av minoritetsgrupper.
Gjennom en kritisk undersgkelse av skoleeiers perspektiver pa spraklige og kulturelle minori-
teter i skolen, er malet & synliggjere skoleeiers tenkemater som kan ha betydning for spraklige
og kulturelle minoritetselever og for styring av skolen. 1 den forbindelse anser jeg det som

sentralt a redegjere for makt, ideologi og hegemoni.

3.2.1 Makt

Makt er et sentralt begrep i kritisk multikulturalisme, men makt er ikke et entydig begrep.
Med utgangspunkt i maktbegrepet etter Max Weber slik Engelstad (1999) gjer rede for, kan
makt anses som intensjonelt, relasjonelt og kausalt. Engelstad peker pa at i studier av makt og
samfunnsforhold ligger det implisitt til grunn at makt er relasjonelt. Dette fordi makt er noe
som angar og skjer mellom mennesker, og som forutsetter at noen forholder seg til andre, og
kan pavirke deres handlemater. For i det hele tatt kunne snakke om at maktutgvelse finner
sted, kreves motsatte interesser, ensker, ujevnheter eller asymmetri mellom akterene. At noen
har eller utgver makt fordrer et resultat eller en virkning av makten. Et resultat kan for eksem-
pel veere en omfordeling av sosiale tilstander og goder, eller en innfering av normer og regler
med den hensikt & endre andres atferd. Et mer indirekte resultat av makt kan veere endring av
sosial status eller undertrykkelse (Engelstad, 1999). Denne siste formen for maktutgvelse kan
sies & ligge neer representantene for skoleeierskapet sin rolle i samfunnet, som gjennom kom-
munestyrets demokratiske forankring anses som legitime utevere av makt. Weber anser legi-
tim makt som en forutsetning for at store organisasjoner skal fungere. Legitimiteten rettfer-
diggjer maktutevernes stilling og handlinger (Engelstad, 1999, s. 29). Videre peker Englestad
pa at resultatet av makten ma veere konsekvensen av en hensikt — altsa at handlingen tar sikte
pd & oppnd noe. A frembringe en virkning er i seg selv ikke nok. Forholdet mellom hensikt og
resultat er komplisert, og handlinger og talemater har ikke ngdvendigvis kun tilsiktede virk-

ninger. Noen resultater kan veere utilsiktede, og til og med uerkjente av dem som utever mak-
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ten. Maktforhold kan med andre ord veere ubevisste for aktgrene. Nettopp dette ubevisste as-
pektet ved maktforhold kan sies & ligge til grunn for “strukturell makt” (Engelstad, 1999, s.
19). Skoleeier kan ha wvelbegrunnede hensikter bak sin utdanningspolitiske tilnserming til
spraklige og kulturelle minoriteter, og kan ogsa veere ubevisste de normer, ideologier og kul-
tursyn som legges til grunn i deres forstaelse av styring i en flerkulturell kontekst. 1 lys av
maktbegrepet slik det her er redegjort for, kan resultatene av skoleeiers tenkemater og styring
ha (utilsiktede) resultater som virker undertrykkende overfor spraklige og kulturelle minorite-

ter.

Legitim makt kan videre ses i sammenheng med begrepet hegemoni, som blant annet kan be-
tegne tenkemater slik jeg referer til ovenfor. Hegemoniske maktforhold fremtrer gjerne som

en selvfalge og bidrar til  legitimere en gruppes dominans (Engelstad, 1999, s. 30).
3.2.2 Hegemoni

Hegemoni er et begrep utviklet av den italienske filosofen Antonio Gramsci (1973). Gullestad
(2002) peker pa at hegemoni henviser til at noen gruppers perspektiver og interesser blir opp-
fattet som allmenngyldige. For & etablere og opprettholde et hegemoni ma den dominerende
gruppen sikre befolkningens stgtte gjennom a skape enighet om hva som er det normale og
det naturlige. Hegemoniske grupper legger premisser for andre menneskers handlingsrom ved
a kontrollere samfunnets spilleregler, og dominansen forekommer gjerne uten at det merkes
og uten at det stilles spgrsmalstegn ved premissene. Flertallets makt i dets tolkning av verden
anses som det selvfglgelige og det legitime (Gullestad, 2002, s. 16-17). Hegemoni kan veere
en form for makt som er basert pa tilsiktede virkninger, men kan ogsa veere knyttet til sosial
pavirkning som er utilsiktet. Hegemoni som er tilsiktet, opprettholdes blant annet gjennom
indoktrinering. Det skjer gjennom normpress utevd i ulike sosialiseringsprosesser. Hegemoni
kan ogsa veere basert pa en spesiell konstellasjon av serinteresser. Det kan komme til uttrykk
giennom at den hegemoniske gruppen Klarer a fa fremstilt sine saerinteresser som om de var
allmenninteresser (Engelstad, 1999, s. 30-32). | lys av hegemonibegrepet er det i studie av
skoleeier sentralt & analysere hvordan det som kan betegnes som hegemoniske tenkemater hos
informantene kommer til uttrykk i deres perspektiver pa spraklige og kulturelle minoriteter.
Gjennom en kritisk analyse av de premisser skoleeier legger til grunn i sin forstaelse av sty-
ring i en flerkulturell kontekst, vil det veere mulig & synliggjgre hegemoniske forhold som kan
ha betydning for deres tilneerming til den flerkulturelle skolen og bidra til & opprettholde ma-

joritetenes dominans i skolen og samfunnet forgvrig.
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3.2.3 Ideologi

Hegemoni er beslektet med begrepet ideologi. Ideologi kan knyttes til Marx utsagn om at den
herskende klasses tanker, er de herskende tanker i samfunnet (Engelstad, 1999, s. 31). Studier
av ideologi ansees som sentralt innenfor kritiske studier, men kritiseres for & veere neaermest
fraveerende innenfor store deler av flerkulturelle utdanningsstudier (Sleeter & Bernal, 2004, s.
242). Ideologi er et analytisk verktey som kan anvendes i undersgkelser knyttet til hvem som
produserer hva slags ideologier, hvorfor noen ideologier rader, og hvilke interesser de ivare-
tar. | studie av skoleeieransvaret i en flerkulturell kontekst er det ikke bare de ulike partipoli-
tiske ideologiske forankringene som antas a ha betydning for informantenes perspektiver, men
ogsd herskende ideologier i utdanningssektoren og samfunnet forgvrig som kan ha innvirk-

ning pa og betydning for hvordan skoleeier tenker og handler.

Ideologi refererer til “the formation of consciousness of the individuals in a society, particu-
larly their consciousness about how the society works” (Apple, 1979, s. 2). Ideologi som be-
grep “helps to locate the structuring principles and ideas that mediate between the dominant
society and the everyday experiences of teachers and students” (Giroux, 1983, s. 161). Den
franske filosofen Althusser (ifalge Ferretter, 2006) argumenterer for at ideologi er en ubevisst
dimensjon i mennesket som styrer hva og hvordan man tenker og handler. Han hevder ideolo-
giske praksiser opprettholder maktrelasjoner i samfunnet. Undertrykkelse skjer gjennom det
ideologiske statsapparatet, blant annet innenfor utdanningsinstitusjoner, der den dominerende
gruppens ideologi forfektes og viderefares (jamfer Ferretter, 2006, s. 83-86). Althusser defi-
nerer ideologi som den maten mennesker forstar verden pa der de historiene vi forteller oss
selv for & gi dem mening er selve ideologiene Vi lever. Althusser skriver: The lived relation
between men and the world, including history (in political action or inaction), passes through
ideology, or better, is ideology itself” (sitert fra Ferretter, 2006, s. 78). | min studie har det
vert sentralt & analysere hvilke type ideologier som kommer til uttrykk gjennom intervjuene
med informantene, og ved hjelp av kritisk multikulturalisme peke pa hvilke konsekvenser de

ideologiske forankringene kan ha i en flerkulturell skolekontekst.
3.3 Anvendelse av Kritisk multikulturalisme i studiet av skoleeier

| det falgende konkretiseres videre makt, hegemoni og ideologi til spesifikke analytiske verk-
tay som belyser resultatene i studien av skoleeier. For & anvende kritisk multikulturalisme i
studien av skoleeier benyttes begrepene (1) likhet, (2) norskhet, (3) fargeblindhet og (4) kri-
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tisk flerkulturell pedagogikk som analytisk verktey. De tre farstnevnte begrepene ble valgt i
forlengelsen av hva som fremkom som sentrale perspektiver i det empiriske materialet. Sist-
nevnte anvendes i analysen knyttet til skoleeiers forstaelse av pedagogiske og politiske utford-
ringer. Kritisk flerkulturell pedagogikk tiloyr prinsipper knyttet til utvikling av skole og sam-

funn i en flerkulturell kontekst, hvis hensikt er a peke pa muligheter for endring.

Farst presenteres likhetsbegrepet som ideologi og kulturell verdi i det norske samfunnet, og
hvordan likhetsidealer kan komme til utrykk i utdanningssystemet. | studie av skoleeier ble
perspektiver og dilemmaer knyttet til politisk og pedagogisk handtering av likhet og forskjel-
lighet synliggjort. Videre gjgres det rede for begrepene norskhet og fargeblindhet som hege-
moniske og ideologiske fenomener som gjer seg gjeldene i denne studiens datamateriale. Til
slutt fokuseres det pa prinsipper i flerkulturell og kritisk pedagogikk som en fruktbar tilnaer-

ming til hvordan maktforhold, hegemoni, ideologi og kultursyn kan utfordres og endres.

3.3.1 Likhetsbegrepet

Selv om Norge er et land preget av variasjon og mangfold, virker ideen og forestillingen om
liknet & veere et fremtredende kulturelt trekk ved det norske samfunnet (Lien, Lidén, & Vike,
2001, s. 11). Det er ikke slik at man faktisk er likere hverandre i Norge enn det man er andre
steder, men likhet kommer til uttrykk som en kulturell verdi gjennom et uttrykt gnske og et
formulert mal om likhet. Det norske ordet likhet kan romme mange betydninger. Likhet kan
gjere seg gjeldende som et underliggende prinsipp selv om det ikke blir referert til eksplisitt,
og det trenger heller ikke representere et sentralt motiv (Lien mfl., 2001, s. 16).

Likhetsideologien i det norske skolesystemet

En rekke norske samfunnsinstitusjoner har blitt etablert med utgangspunkt i idealer om likhet,
blant dem den norske enhetsskolen. Lien, Lidén og Vike (2001) argumenterer pa bakgrunn av
antropologiske undersgkelser der likhetsideologien utforskes, at oppfatninger og mal om lik-
het opprettholdes og reproduseres som kulturell verdi fordi likhetsidealene har blitt institusjo-
naliserte. De mener det kan veere arsaken til at idealet om likhet anses som en selvfglgelighet i
norsk kontekst og sjeldent utfordres (Lien mfl., 2001). Likhetsideologien som ligger til grunn
for den norske skolen har som mal a sikre alle barn like betingelser og like muligheter for
utdanning. | denne studien fokuseres det pa hvordan likhet kommer til uttrykk som ideologi
og Kkulturell verdi i utgvelsen av det kommunale skoleeieransvaret. Innenfor multikulturell

teori skiller Taylor (1994) mellom individuell formallikhet og et kollektivt likhetsbegrep. Indi-
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viduell formallikhet er knyttet til universell likhet, mens et kollektivt likhetsbegrep apner for
systematisk forskjellsbehandling for a oppnad likhet mellom grupper som i utgangspunktet
stiller ulikt® Lidén (2001) argumenterer p& bakgrunn av undersgkelser knyttet til skolens
handtering av forskjeller i et flerkulturelt samfunn for at den norske skolen bygger pa prinsip-
pet om individuell formallikhet, der det ikke gjgres nevneverdige strukturelle tilpasninger
overfor minoritetselever.’ | et flerkulturelt samfunn der individuell formallikhet legges il
grunn pa systemniva, argumenterer Lidén for at handtering av forskjeller forskywves til indi-
vidnivaet. Hun oppfatter at skolen som samfunnsinstitusjon har en normativ forstaelse av
hvilke standarder, tradisjoner og holdninger som skal betraktes som likt og felles. Konsekven-
sen av en slik strategi hevdes & veere en usynliggjering av underliggende hierarkier, maktrela-
sjoner og maktprosesser knyttet til de premisser utgvelsen av individuell formallikhet baseres
pa (Lidén, 2001).

Likhetsidealet mellom etniske og spraklige minoriteter

@zerk (1993) gjennomgar ulike varianter og dimensjoner av likhetsidealet som han peker pa
far konsekvenser i utdanningspolitisk sammenheng. De ulike dimensjonene er ikke gjensidig
utelukkende, men siden fokuset i min studie er skoleeiers perspektiver pa kulturelle og sprak-
lige minoriteter i skolen, er det dimensjonen likhetsidealet mellom etniske og spraklige mino-
riteter som er sentralt & se nermere pa. De ulike variantene av likhet @zerk kategoriserer in-
nenfor likhetsidealet mellom etniske og spraklige minoriteter i utdanningspolitikken er for-
mallikhet, mekanisk likhet, ressurslikhet, prinsipiell likhet og resultatlikhet (dzerk, 1993, s.

28). Den videre redegjerelsen er basert pa @zerks tilneerming til de ulike likhetsbegrepene.

Formallikhet star formelt sett for lik tilgang til utdanningssystemet. Alle har lik rett til & gd pa
skole, uavhengig av kjenn, Kklasse, etnisk eller spraklig tilherighet, bosted og sa videre. Meka-
nisk likhet handler om at alle som gar pa skolen, uavhengig av bakgrunn, skal undervises i likt
lerestoff. Mekanisk likhet overfor minoriteter i skolen tar ikke innover seg etniske og sprakli-
ge minoriteters virkelighet og behov. Alle har lik rett til & lere og til & utvikle seg, men pa
majoritetens premisser. Mekanisk likhet farer til produksjon av ulikhet mellom minoritet og

majoritet. Ressurslikhet handlet i utgangspunktet om at det offentlig ikke bare skulle sikre alle

8 Taylor (1994) sine likhetsbhegreper og implikasjonene av disseer en del av en starre debatt. Det er ikke me-
ningen & ga inn pa den her. Hensikten er & presentere begrepene som et bakteppe for & belyse Lidén (2001) sine
synspunkter pd handtering av likhet og forskjellighet i norsk skole.

% samiske elever har derimot rettigheter ut i fra et kollektivt liknetsprinsipp med egen lereplan. Her skiller altsa
myndighetene mellom nasjonale minoriteter og andre etniske minoriteter i sin utdanningspolitiske tilnaerming
som pekt pa i bakgrunnskapittelet.
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lik tilgang til utdanning, men samtidig serge for like gkonomiske ressurser bak hver elev, slik
at utdanningsmulighetene ikke var avhengig av familiens gkonomiske situasjon. Denne for-
men for likhet ble av en rekke forskere pa 1960- og 70-tallet kritisert for & veere utilstrekkelig
blant annet fordi de mente at det uavhengig av offentlige statteordninger eksisterte reelle
ulikneter mellom barn fra ulike samfunnslag. Den ulikheten ga seg utslag i skoleprestasjoner.

Konklusjonen ble at skolens formal matte veere & fa til sosial utjevning giennom a fremme

likhet mellom samfunnslagene for pa den maten hindre reproduksjon av sosial ulikhet.

Prinsipiell likhet ble aktualisert da undersgkelser viste at formallikhet og ressurslikhet ikke
hindret produksjon av ulikhet. Prinsipiell likhet handler i stgrre grad om likeverdighet, og har
bade en sosial og en kulturell dimensjon. For etniske og spraklige minoriteter handler prinsi-
piell likhet om & ha like muligheter for leering og utvikling i skolen som majoriteten. Det in-
nebzrer at skolens innhold er basert pa bade majoritetens og minoritetenes premisser. Farst pa

den maten kan skolen faktisk sikre alle elever like vilkar for & lykkes i utdanningssystemet.

Resultatlikhet sto sentralt i tolkningen av likhetsbegrepet pa 1970-tallet, og handlet om at re-
sultatene elevene oppnadde pa skolen skulle vaere uavhengig av sosial bakgrunn. Altsa at sko-
len gjennom stetteundervisning og andre tiltak sgrget for & gjere alle elever individuelt sett i
stand til & nd de samme faglige standardene. En slik forstaelse anerkjente sosiallagenes eksis-
tens og effekt, og fokuserte i starre grad pa at man gjennom reformer og tiltak innad i utdan-
ningssystemet kunne gi elever mulighet til & bevege seg mellom statustrinnene. En annen va-
riant av resultatlikhetsbegrepet var at alle skulle nd visse grunnleggende standarder gjennom

en reduksjon av avstanden mellom de sosiale lagene i samfunnet.
Likhet som en sosial og kulturell konstruksjon

| folge Gullestad (2002) gar likhetslogikken i Norge ut pa at mennesker i en rekke sammen-
henger har behov for & oppfatte seg som like, for a fale seg likeverdige. Det skaper en sam-
veersform der det man har til felles fremheves, mens det som skiller en fra hverandre holdes
utenfor samvaeret — noe Gullestad kaller *forestilt likhet” (2002, s. 83). Som en positiv verdi
innebzerer likhet ofte at det er et problem nar andre mennesker oppfattes som forskijellige.
Forskjell ses da som en mangel, der den som er forskjellig mangler noe vesentlig. Forskjelle-
ne kan skjules ved at de tones ned overfor dem som oppfattes som like eller at man unngar det
som anses for & vaere for forskjellig. Gullestad er szrlig opptatt av hvordan man i Norge an-

vender likhetsstrategier i mgte med innvandrere. Hun argumenterer for at forskjellene ogsa
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skapes med den hensikt & generere likhet innad i en gruppe. Likhetsidealet krever at det ska-
pes noen som ikke hgrer til. Vi bruker dem i offentlige debatter for & vedlikeholde og styrke
forestillingen om vart fellesskap (Gullestad, 2002).1°

Seeberg (2003) har gjort en komparativ studie mellom to flerkulturelle klasserom i Norge og
Nederland. Hun hevder den nasjonale lereplanen har en nermest hegemonisk posisjon i Nor-
ge, og at den representerer “equality as sameness” (Seeberg, 2003, s. 27). Hun viser til likhet
som et normativt og organisatorisk prinsipp i det norske utdanningssystemet, og hevder det
forer til at skolen underkommuniserer forskjeller og gjerne opptrer som “fargeblinde”. See-
berg argumenterer for at ideen om nasjonale verdier, nasjonalt felleskap og prinsippet om
likhet er svert fremtredende og hevder det kan fore til at skolen unngér & handtere ulikhet
(Seeberg, 2003, s. 27-28). I min undersgkelse er det skoleeiers handtering av ulikhet som vies
oppmerksomhet.

3.3.2 Norskhet

Nasjonal identitet og nasjonal selvfalelse er ikke én fast enhet, men mangfoldigheter i stadig
endring (Lynnebakke & Fangen, 2011, s. 134). Som vist i bakgrunnskapittelet, spilte
konstruksjonen av felles sprak og felles historie en sentral rolle som nasjonale identitetsmark-
grer i Norges nasjonsbyggingsprosess fra midten av 1850-tallet. Minoritetene ble utsatt for det
vi i dag omtaler som en fornorskningspolitikk — da seerlig knyttet til sprak, hvor malet var a

sikre at minoritetene ble “norske”.

Lynnebakke og Fangen (2011) har undersgkt unge voksne innvandrere og etterkommere av
innvandrere sine oppfatninger av norskhet. Forfatterne legger til grunn at norskhet i politisk
forstand er en kategori som defineres av staten Norge gjennom tilgangen til statsborgerskap.
Som sosial og kulturell kategori er norskhet derimot mer flertydig og omstridt, der norskhet
tematiseres som en kategori man kan veere pa innsiden eller utsiden av. Norskhet er noe man
kan assosiere seg selv eller andre med, i sterre eller mindre grad (Lynnebakke & Fangen,

2011, s. 135). Levgren og Orupabo (2011) konkluderer, basert pa sosiologiske studier av

10 £y slik tilnerming kan ses i sammenheng med etnisk organisering som karakteriseres av Barth (1994) som et
produkt av tilskrivingsprosesser kalt selvtilskriving og andretilskriving. Selvtilskrivingsprosessen oppstari mgte
mellom to grupper. Kjennetegn gruppene ansersom s&regne identitetsmarkarer far en rolle i grensedragningen
mellom dem selv og de andre. Andretilskriving handler om & definere de andre med motsatte karakteristikker
enn de man legger til grunn for egen gruppeidentitet, gjerne som fremmede, annerledes og med ulike interesser.
En slik dikotomisering mellom oss og dem bidrar i falge Barth til & opprettholde etniske grenser (Barth, 1994, s.
13-15). Maktdimensjonen en majoritet representerer pa bakgrunn av konstruerte etniske motsetninger, kan fgre
til stigmatisering, generalisering, marginalisering og stereotype fremstillinger av minoritetsgrupper (Pihl, 2010).
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norskhet, at norskhetens innhold, grenser og betydning er skiftende, og at norskhetsmarkarer
avhenger av kontekst. Norskhet kan romme eksempelvis sprak, hudfarge, likestilling og stats-
borgerskap. Samtidig presiserer disse to forskerne at norskhet ikke bare handler om hva som
er innenfor, men norskhet handler ogsd om hva som er utenfor. Grensene for inklusjon og
eksklusjon vitner om at norskhet handler om tilhgrighet og makt, der ulike norskhetsmarkarer
konstruerer og etablerer grenser mellom Norges innbyggere. Lavgren og Orupabo hevder den
etniske majoriteten besitter definisjonsmakten til & bestemme hva som kan utgjere det norske
og hvem som kan anerkjennes som norsk. Studiene de henviser til viser hvordan norskhet
fremstar som en starrelse minoriteter ikke ngdvendigvis kan gjgre krav pa, eller har lik tilgang
til som det majoriteten har. Selv om norskhetens grenser og innhold ikke er fast eller gitt, er
det som regel etniske minoriteter som ma gjere seg norske, mens den etniske majoriteten be-
sitter en slags selvfalgelig og naturlig tilhgrighet til norskhet (Levgren & Orupabo, 2011, s.
7-8).

Norskhet er ikke, og eksisterer ikke som en naturlig enhet. Norskhet er en sosial konstruksjon
som gjeres gjennom sosiale relasjoner. Siden norskhet ikke er noe man fades med, er norskhet
noe man i prinsippet kan tilegne seg. | det ligger det et potensial i hva det norske kan innlem-
me. En dpen og bevegelig norskhet kan ogsa veere en inkluderende norskhet (Levgren & Oru-
pabo, 2011, s. 8-9). Gullestad (2002) har veert sveert sentral i & tematisere etnisitet og etniske
grensedragninger hos majoritetsbefolkningen, og hennes forskning viser hvordan mangel pa

innsikt i norsk kultur gjer den etniske majoriteten ungdvendig etnosentrisk.

| denne studien av skoleeier synliggjares grenser knyttet til inkludering og ekskludering av
spraklige og kulturelle minoriteter i skolen der norskhetsmarkerer gjer seg gjeldene. Hvis
norskhet faktisk fungerer som en forskjellsmarker innenfor viktige samfunnsinstitusjoner, der
politiske akterer definerer (implisitt) innholdet og grenser for norskhet, vil det i et kritisk per-
spektiv veere avgjgrende a gjere norskhet eksplisitt. Farst da apnes det opp for en mer kritisk
og demokratisk diskusjon knyttet til norskhet som et ideologisk og hegemonisk fenomen i

utdanningssystemet, noe som vil bergres i analysen.
3.3.3 Fargeblindhet

May (2009) peker pa fargeblindhet som et problematisk trekk ved offentlig politikk. Han ar-
gumenterer for at det ut i fra et kritisk perspektiv er en utfordring hvis forskjellighet gjares

irrelevant pa politisk niva, fordi det kan bidra til & usynliggjgre den hegemoniske kulturens
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dominans innenfor offentlige institusjoner. Pinl (2000a) peker pa at utfordringen ved a gjare
forskjeller irrelevante, er at rasistisk praksis kan forekomme uten at de blir definert som
sadan. Hun hevder usynliggjering kan fere til en innsnevring av rasismebegrepet samtidig

som rommet for utgvelse av rasisme utvides.

Harlap og Riese (2014) definerer fargeblindhet som en idé hvor det tas for gitt at hudfarge
ikke er relevant eller har innflytelse i sosiale sammenhenger og relasjoner. Fargeblindhet kan
dermed gjere det utfordrende a papeke at hudfarge kan ligge til grunn for diskriminering eller
forskjellsbehandling. Deres poeng er at selv om fargeblindhet kan veere et uttrykt ideal, sa
betyr ikke det at man ikke ser eller kategoriserer mennesker med utgangspunkt i hudfarge. Et
alternativ til en fargeblind ideologi slik Harlap og Riese (2014) hevder, er & erkjenne at rase-
kategorier fortsatt strukturerer samfunnet (s. 193). Farst nar rase erkjennes som sosialt og his-
torisk konstruert, med fortsatt formativ kraft over folks liv og tankemgnstre, blir det mulig &
utvikle tilneerminger som kan utfordre rasisme. Harlap og Riese stiller spgrsmalstegn ved om
rase i det hele tatt kan operere som en meningsfull kategori, i og med at den biologiske di-
mensjonen i dette begrepet er knyttet til ulike menneskeraser, for lengst er forkastet. Farge-
blindhet som idé avfeier i trdd med denne oppfatningen at det gir mening & forklare forskjeller
mellom folk ut i fra en biologisk raseforstaelse (Harlap & Riese, 2014, s. 193). Lewis (2001)
beskriver derimot hvordan rase som sosial kategori opererer innenfor en ideologi eller kultu-
rell forstaelsesramme, og tilpasser seg konteksten i form av nye retoriske grep som allikevel
beskriver det samme fenomenet. Rasismens logikk er den samme, men innholdet tar tilsynela-
tende nye former avhengig av kulturell og historisk kontekst.

Pihl (2000a) har sammenlignet innholdet og arsaksforklaringene i den klassiske rasehygienen
med offentlige diskurser i nyere tid, og det virker & veere flere likheter. Deriblant hevder hun
at etniske minoriteter ogsa i dag blir vurdert som mindre verdt, og at det fortsatt argumenteres
for at en rekke samfunnsutfordringer kan lgses gjennom politiske sanksjoner mot disse mino-
ritetsgruppene. Slike holdninger bidrar til & opprettholde negative stereotypier av enkeltgrup-
per basert pa et kollektivt vi som ekskluderer dem. Pihl hevder at rasistiske diskurser fortsatt
eksisterer innenfor etablerte demokratiske samfunnsinstitusjoner, men at de har endret form
og argumentasjon pad bakgrunn av kritikk og kontekst (Pihl, 2000a, s. 239-240). Degving
(2009) peker pa at vi i Norge har gatt fra en rasebasert til en mer kulturorientert rasisme. Be-
grepet kulturrasisme representerer en forestilling om at kulturer kan plasseres hierarkisk i trad

med klassisk genetisk raseteori. Selv om det refereres til kultur fremfor rase, springer kultur-
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rasisme ut av en spesiell form for kulturforstaelse som ogsa reproduserer strukturell diskrimi-
nering (Dgving, 2009, s. 13-14).

| min forstaelse av fargeblindhet brukes begrepet som en overordnet ramme for a identifisere
hvordan usynliggjering av forskjeller kommer til utrykk. Om man er blind for forskjeller, det
vere seg hudfarge, etnisitet, kultur, religion, sprak eller bakgrunn i vid forstand, kan hold-
ninger og handlinger i trad med fargeblindhet som ideologi virke diskriminerende uten at

praksisen blir definert eller ansett slik.

3.3.4 Flerkulturell pedagogikk

Det eksisterer ikke én teoretisk definisjon av begrepet flerkulturell pedagogikk som det er
internasjonal enighet om. Visse teoretiske antagelser ligger likevel til grunn i de fleste defini-
sjoner av flerkulturell pedagogikk. Pinl (2010) peker pa viktigheten av & inkludere de bidrag
som innvandring, nasjonale minoriteter og urbefolkning representerer i historie og samfunn
inn i skolens innhold. Videre ma tospraklighet anerkjennes som en ressurs. Dessuten retter
flerkulturell pedagogisk undervisning seg til bade majoritets- og minoritetselever. Flerkultu-
rell pedagogisk teori forutsetter anerkjennelse av minoritetselevers spraklige og kulturelle
bakgrunn og ressurser i utdanningssystemet. | det inngar blant annet utvikling av funksjonell
tospraklighet, rekonstruksjon av lereplaner, pensum, fag, lerebgker og undervisning som
blant annet inkluderer et historisk perspektiv pa dominansforhold mellom forskjellige kulturer
og etniske grupper (Pihl, 2010a, s. 269-272).

Banks (2010b) sin femdimensjonale modell kan i forlengelsen av Pihls tilneerming til sentrale
prinsipper i flerkulturell pedagogikk, illustrere hvilke elementer som bgr veere pa plass for &
sikre flerkulturell utdanning. Banks peker pa (a) viktigheten av en integrert lkereplan der ulike
kulturelle perspektiver er representert, (b) bevisstgjering av elever pa kulturelle aspekter som
legger rammer for konstruksjon av kunnskap, (c) gjennomferingen av fordomsfri undervis-
ning hvis mal er & skape antirasistiske holdninger blant elevene, (d) en styrkende skolekultur
der alle uavhengig av rase, kjgnn, etnisitet og sa videre er deltagende og integrert i fellesska-
pet, og (e) en rettferdig pedagogikk som tar hgyde for elevenes ulike bakgrunn (Banks,
2010b, s. 23). Viktigheten av elevenes bakgrunn og kulturelle referanser i undervisning blir
her tydelig, men det & inkludere elevenes mangfoldige referanserammer handler ikke om a
spesialtilpasse undervisningen til kultur eller etnisitet. Tvert imot handler det om & ta i bruk

og synliggjere mangfoldet som ligger i lerestoffet (Degving, 2009, s. 234).
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Gjennom denne forstaelsen av flerkulturell pedagogikk apnes det opp for & innlemme minori-
tetselevers erfaringer og opplevelser som alle kan lere av, og som kan belyse fagstoffet
(Westrheim, 2014, s. 41). Kritisk pedagogikk kan i forlengelsen av prinsippene som er pre-
sentert overfor ogsa bidra til kritisk refleksivitet knyttet til maktrelasjoner, kultur og ideologi,
hvor klasseromspraksis eksplisitt utfordrer strukturelle og kulturelle arsaker til undertrykkelse
(Sleeter & Bernal, 2004, s. 242).

Kritisk pedagogikk

Kritisk pedagogikk kan pa den ene siden spores tilbake til kritisk teori og Frankfurter- skolen,
samt arbeidet til Paulo Freire og Latinamerikanske frigjaringsbevegelser (Sleeter & Bernal,
2004, s. 241; Westrheim, 2014, s. 38-40). Kritisk pedagogikk har som mal & styrke og myn-
diggjere marginaliserte grupper gjennom skole og utdanning. Dette gjores ved a forsgke a
endre de betingelser som ligger til grunn for den sosiale ulikheten og urettferdigheten som
minoritetsgrupper og minoritetselever opplever i samfunnet (Gioroux og McLaren i
Westrheim, 2014, s. 40). Jeg velger & fokusere pa Freire i min forstaelse av kritisk pedago-
gikk, fordi hans tilneerming til kritiske pedagogikk ses pa som et viktig fundament i utvikling-

en av kritisk multikulturalisme.

Freire (1999) var serlig opptatt av hvordan utvikling av Kritisk tenkning, bevisstgjgring og
deltagelse kan bidra til endring av sosiale strukturer som forarsaker undertrykkelse. Utgangs-
punktet for lering, ifalge Freire, er det elevene selv er opptatt av, deres erfaringer og historie.
Innenfor Freires perspektiv pa lering og kunnskap blir elevene sett pa som aktive aktarer, og
klasserommet blir ansett som en demokratisk arena der elevene er likeverdige bidragsytere
inn i samfunnets kunnskapsproduksjon. 1 en slik modell er bade lerer og elev subjekter, mens
objektet er selve temaet som diskuteres. Freire var sterk motstander av det han omtalte som
“banking education”, der lereren aktivt fyller studenten med informasjon (Freire, 1999, s.
56). | denne formen for undervisning er eleven kun passiv mottaker, et objekt i relasjon til
lereren. Leereren er derimot subjektet i relasjonen og utever kontroll gjennom & definere hva
som ansees som riktig og relevant kunnskap. Freire mener elevene tvert imot gjennom delta-
gelse skal veere aktive i kunnskapsproduksjonen i klasserommet, siden kunnskapen lereren
formidler ikke kan lgsrives fra den stgrre maktkampen og kunnskapsproduksjonen i samfun-
net for gvrig. Han mener elevenes levde erfaringer bar veere utgangspunktet for den pedago-
giske tilneermingen og at de, gjennom en dialogprosess med lereren som samarbeidspartner,

bevisstgjeres og kritisk reflekterer over egen situasjon, samfunnet og verden. Freire var opp-
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tatt av a anse eleven som en kompetent person, der bade elev og lerer gjennom sin kunnskap
og sine erfaringer apner darer for hverandre. Lering gar med andre ord begge veier. Freire har
en politisk intensjon med et slikt syn pa lering og kunnskap. Han mener det er gjennom kri-
tisk tenkning, bevisstgjering og dialog at rommet for handling og endring skapes. Det er poli-
tisk endring av de strukturer i samfunnet som virker undertrykkende som er malet til Freire.
Hans forstaelse av kunnskap og lering utforsker hvordan pedagogikk kan fungere som kultu-
rell praksis som produserer fremfor overfgrer kunnskap i den asymmetriske maktrelasjonen

som eksisterer mellom lerer og elev (Freire, 1999).

Selv om Freire i mindre grad sikter direkte til etniske minoriteter i sitt arbeid, og er mer opp-
tatt av sosial klasse, er hans perspektiver pa hvordan makt pavirker hva som gis fokus og
hvilke interesserer som blir ivaretatt i en leringsprosess interessant. Freires kritiske pedago-
gikk har blitt kritisert for & veere vanskelig & anvende i praksis (Sleeter & Bernal, 2004). Som
teoretisk rammeverk er det i denne sammenheng ikke et mal & vise til konkrete pedagogiske
verktgy, men hvordan konseptene til Freire knyttet til kritisk tenkning, bevisstgjering og del-
tagelse kan fungere som et perspektiv i en utdanningskontekst hvor maktforhold og strukturel-
le arsaker til ulikhet i samfunnet belyses og diskuteres. Samtidig er hans perspektiver pa
hvordan lering bar foregd og kunnskap produseres nyttig for analysen av skoleeiers perspek-
tiver pa det samme. Dessuten apner Freire og flerkulturell pedagogikk opp for muligheter og

endring i utdanningssystemet.
3.4 Oppsummering

Jeg har i dette kapittelet gjort rede for hvordan kritisk multikulturalisme forstas og fungerer
som utgangspunkt for & besvare forskningssparsmalene som ligger til grunn i denne studien.
Fremveksten av kritisk multikulturalisme har blitt satt inn i en bredere historisk og teoretisk
kontekst og begrepene makt, hegemoni og ideologi har blitt presentert. Deretter har de samme
begrepene blitt koblet til likhet, norskhet og fargeblindhet som ideologiske, hegemoniske og
maktrelaterte konsepter som fremkom i det empiriske materialet og som anvendes i analysen.
Avslutningsvis har det blitt tatt til ordet for sentrale prinsipper i kritisk flerkulturell pedago-
gikk som kan tilby perspektiver pa endringer og muligheter for a tilpasse politikk og pedago-
gikk til en flerkulturell skolekontekst. 1 det neste Kkapittelet redegjores det for denne studiens

metodiske tilneerming.
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4. Metode

| dette Kkapittelet presenteres studiens metodiske tilneerming. Ut fra problemstillingen er det
valgt en kvalitativ forskningsdesign med forskningsintervju som metode. Det redegjares for
forarbeid, utvalg, datainnsamlingsprosess, analyse og kvalitetssikring av studien. Avslut-
ningsvis reflekterer jeg over de forskningsetiske sidene ved eget forskningsopplegg. Kvale og
Brinkmann (2009) strukturerer prosessen tilknyttet en intervjuundersgkelse i syv faser: tema-
tisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering, verifisering o0g rapportering.
Deres tilneerming har veert veiledende i forhold til hvordan jeg har arbeidet, men det er viktig
a presisere at dette ikke har veert en lineeer prosess, men stadig overlappende og tilbakeven-

dende.
4.1 Tematisering

Det overordnede temaet i denne studien er Oslo kommunes utgvelse av skoleeierskap i en
flerkulturell kontekst. For & komme frem til temaet, leste jeg meg opp pa utdanningspolitikk,
det norske skolesystemets organisering og ansvarsfordeling, skoleeierskap og utdanningsle-
delse. Jeg satte meg inn i Oslo kommunes styringsmodell og organisering med fokus pa hvor-
dan politiske prosesser foregar, samt ansvarsfordeling mellom ulike organer. Jeg gjennomgikk
systematisk budsjetter og arsrapporter tilknyttet det lokale utdanningspolitiske feltet, medie-
oppslag og sekte etter bystyresaker og politiske dokumenter som kunne veere relevante. Jeg
fant fa referanser til handtering av spraklige og kulturelle minoriteter pa lokalt utdanningspo-
litisk styringsniva, og det var kun én sak i bystyrets saksarkiv som kunne sies a veere eksplisitt
tilknyttet utgvelse av skoleeierskap i Osloskolens flerkulturelle kontekst: Sak 239/10 ’Skoler
med hgy minoritetsandel”, fra 2010. Bade saken og heringen var filmet og videoene I3 til-
giengelige for allmennheten i arkivet til kommunen.*' Dette ga meg innblikk i de ulike aktg-
renes fokus, samt debattene og diskusjonene som hadde funnet sted i forbindelsen med saken,
som et innsiktsfullt supplement til selve sakspapirene. Basert pa denne tematiseringsfasen ble

problemstilling utarbeidet.

1 Eor saksdokumenter, sgk etter sak 239/10 pa denne nettsiden:

http://www.sak.oslo.kommune.no/sru/default.asp
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4.1.1 Litteratursgk

o

Innledningsvis gjorde jeg et bredt litteratursgk for & sikre at forskningsopplegget bygget pa
det eksisterende kunnskapsgrunnlaget. | innsnevringen av sgket fant jeg overraskende lite
forskningslitteratur i skjeeringspunktet mellom skoleeierskap og flerkulturell utdanning fra de

siste ti arene.?

Jeg brukte det empiriske sgkesystemet til Kunnskapssenteret for utdanning, som inkluderer en
rekke databaser. Ellers gjorde jeg sek i BIBSYS, DUO, ODA, ERIC, NORART, SOSIN-
DEKS og LIBRIS.® Sgkene ble gjort p& engelsk, men jeg foretok ogsa visse sok pa norsk.
Etter samtale med relevante akademikere og min veileder ble det dessuten klart at internasjo-
nal forskning som kunne bergre det skjeringspunktet jeg fokuserte pa, kunne by pa utford-
ringer. Det er vanskelig & skulle plassere skoleeiernivaet i Norge i et internasjonalt landskap
av ulike styringsstrukturer og utdanningssystemer, da aktgrer, mandat og ansvarsomrader va-
rierer og det kan vaere vanskelig & sammenligne pa tvers. Jeg disponerte ikke ressurser til &
sette meg inn i andre lands utdanningssystemer for & wvurdere relevansen hvert enkelt forsk-
ningshbidrag eventuelt kunne ha for denne studien. Den historiske og flerkulturelle konteksten
i Norge skiller seg merkbart fra land som USA, England, Nepal og Sgr-Afrika, for & nevne
noen land som dukket opp i sekene som ble gjort. Jeg bestemte meg av den grunn for & snevre
inn sgket til studier fra Skandinavia og Norden, da disse kan sies @ ha noenlunde det samme
utdanningspolitiske  styringssystem og sammenlignbare kontekster, uten at dette grepet heller

ga resultater.

Pa bakgrunn av et reelt forskningshull i Skandinavisk sammenheng, slik jeg har identifisert
det, settes ikke resultatene av denne studien i nevneverdig grad i sammenheng med skandina-
visk og internasjonal empirisk forskning. En konsekvens av lite publisert empiri har fert til at
det legges starre vekt pa en teoretisk drafting av resultatene enn opprinnelig planlagt. Denne

studien karakteriseres som et lite stykke nybrottsarbeid som bidrar med ny empirisk kunnskap

12 bet ble gjort et litteratursgk hgsten 2012 og et nytt litteratursgk varen 2014, uten nevneverdige resultater.
Biblioteket ved Hagskolen i Oslo og Akershus samt Kunnskapssenteret forutdanning somligger under Fors k-
ningsradet, bisto meg med sgk. Jeg var ogsai kontakt med NAFO og fagansvarlig ved MIE, uten at de heller
hadde kjennskap til studier innenfor samme tematiske skjeringspunkt.

Dette er eksempel pé ord og kombinasjoner som ble brukt i sgkene: TI,AB("school administration” OR
"schooladminis*" OR "schooldistrict" OR "schoolpolicy” OR "schoolowner*" OR "educational administra-
tion" OR "educational management" OR "educational politics")) AND (TI,AB(diversity OR inclusi* OR "multi-
cultural education” OR multiculturalism OR interculturalism)) AND (TI,AB( review OR meta*))
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om utgvelse av skoleeierskap i en flerkulturell kontekst, og kan dermed svare pa eksisterende

forskningshull.
4.2 Forskningsdesign og metodevalg

Gjennom en induktiv tilneerming har studien som mal & undersgke skoleeiers perspektiver pa
spraklige og kulturelle minoriteter i skolen, samt hvilken betydning deres forstaelse har for
skoleeiers styring i en flerkulturell kontekst. Studien sgker kunnskap om sosiale fenomener og
menneskelig handling gjennom & studere verden sett ut i fra informantenes perspektiver
(Bryman, 2012, s. 28; Kvale & Brinkmann, 2009, s. 45). Ut i fra et gnske om a forsta sam-
menhengen mellom individ og kontekst, i dette tilfellet representanter for skoleeierskapet i
Oslo kommune sine perspektiver pa styring av flerkulturelle skoler, ble kvalitativ metode med
en fenomenologisk tilneerming anvendt. For & kunne belyse de empiriske forskningsspgrsma-
lene i denne studien ansa jeg individuelle intervjuer med de gverste lederne i skoleeierskapet
som en fruktbar metodisk tilneerming for datainnsamling. Formalet med et kvalitativt forsk-
ningsintervju er a registrere og fortolke meningen med det som blir sagt og maten det blir sagt
pa (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 47). Kunnskapen produseres i interaksjon gjennom samtale
og sprak, og skapt gjennom spgrsmal og svar mellom meg som forsker og intervjupersonene.
Den resulterende kunnskapen er med andre ord relasjonell. Dataene og kunnskapen som
kommer ut av intervjuet er ogsa kontekstuell og kan ikke nadvendigvis overfares eller sam-
menlignes med kunnskap i andre situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 72—73), noe som

er et forbehold ogsa i denne studien.

Ut i fra en fenomenologisk forstaelsesramme antas informantenes meninger og perspektiver a
ha betydning for deres handlinger og atferd (Bryman, 2012, s. 30). Skoleeiers forstaelse av a
drive skole i en flerkulturell kontekst antas i den forbindelse & ha betydning for deres styring.
Topplederne i Oslo kommunes skoleeierskap sin forstaelse av den sosiale konteksten de ope-
rerer innenfor er ikke bare interessant i seg selv. Deres oppfatninger anses a ha betydning
ogsa utover skoleeierskapets praksisfelt, som en konsekvens av deres handlinger og atferd.
Informantenes meningskonstruksjoner antas, ut i fra mitt epistemologiske og ontologiske sta-
sted, & ha innvirkning pa skolen som sosial institusjon og de menneskene som er en del av den
(Bryman, 2012, s. 33).
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4.3 Utvalg

Oslo kommune ble valgt ut som studieobjekt i dette prosjektet da det er den kommunen med
flest minoritetselever i landet. Jeg gjorde et strategisk valg fordi jeg @nsket & undersgke en
kommune med ansvar for skoler preget av spraklig og kulturelt mangfold. Videre var det gns-
kelig med informanter som jeg kunne forvente hadde god innsikt i tematikken, samt meninger
om skoleeiers styring i en flerkulturell kontekst. Ryen (2002) kaller et slikt valg av informan-
ter for et utvalg av “informasjonsrike respondenter” hvor hensikten er & fi tilgang til personer
som har mest & bidra med i forhold til undersgkelsens tema (s. 87). Valget av kommune og
informanter var neert knyttet til formalet med studien. Bryman (2012) karakteriserer denne
typen utvalgsmetode for “typical case sampling” (S. 419). Ifglge Gerring (2007) og George og
Bennett (2005) har case studier metodiske implikasjoner det ikke tas hensyn til i min studie,
sa jeg gjer et forbehold om at dette forskningsprosjektet ikke per se kan kalles en case studie.
P& bakgrunn av ulike tilnerminger til begrepet “case” i metodelitteraturen benytter jeg da
heller ikke den beskrivelsen, men karakteriserer kommune og informanter som strategisk

valgt pa bakgrunn av temaet undersgkelsen er opptatt av a belyse.
4.3.1 Informanter

Ut i fra problemstillingen besluttet jeg a intervjue personer med sarlig ansvar for kommunens
utevelse av skoleeierskapet. Basert pa tematiseringen i startfasen av studien, konkluderte jeg
med at byraden for utdanning, utdanningsdirektgren samt leder og nestleder i kultur- og ut-
danningskomiteen kunne sies a vaere de mest sentrale aktgrene i kommunens utgvelse av sko-

leeieransvaret.'*

Jeg kontaktet dermed falgende personer: (1) Daveerende byrad for kunnskap og utdanning
Torger @degaard. Han hadde stillingen fra 2003-2013. @degaard representerte partiet Hayre.
Byraden er politisk leder for byradsavdelingen for kunnskap og utdanning, og politisk leder
for Utdanningsetaten. (2) Utdanningsdirektgr Astrid Sggnen som er gverste leder i Utdan-
ningsetaten og Utdanningsadministrasjonen. Hun har hatt jobben siden ar 2000. (3) Leder av

kultur- og utdanningskomiteen i bystyret, @ystein Sundelin som representerer partiet Hayre.

14 Jeg forhgrte meg med informantene om vurderingen knyttet til valg av informanter, og om det var andre per-
sonersom eventuelt burde inngd i undersgkelsen. Samtlige bekreftet at disse fire personene kunne sies & vare
viktigst, ha mest & bidra med og veere de personene det var mest relevante & snakke med om kommunens skole-
eierskap.
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(4) Nestleder av kultur- og utdanningskomiteen Andreas Halse som representerer Det Norske
Arbeiderparti.

Gjennom a velge informanter med ulike ansvarsomrader tilknyttet kommunens skoleeieran-
svar i henholdsvis byradet, Utdanningsetaten og bystyret, var malet & dekke de antatt mest
sentrale arenaer i kommunen hvor utdanningspolitiske saker relatert til spraklige og kulturelle
minoriteter blir debattert og handtert. Informantenes ulike roller forventet & kunne gi en bre-
dere innsikt og oversikt over kommunens forstaelse og perspektiver pa styring av skoler i en
flerkulturell kontekst.

4.3.2 A komme i kontakt med informantene

En sentral utfordring ved & velge informanter i viktige samfunnsposisjoner er a fa adgang til
intervjupersonene, etablere kontakt og fa en intervjuavtale (Kvale & Brinkmann, 2009, s.
158). Om jeg skulle fa sjansen til & intervjue representantene for skoleeierskapet visste jeg at
det var den ene muligheten jeg ville fa til & samle dataene jeg trengte for & besvare forsknings-
spersmalene mine. Jeg risikerte a ikke fa intervjuer med alle de jeg ensket, noe som muligens

kunne fare til for lite datamateriale. Jeg kunne ogsa risikere a ikke fa til en eneste avtale.

For a starte prosessen tok jeg kontakt med en bekjent som sitter i kultur - og utdanningskomi-
teen i Oslo bystyre. Han sa seg villig til & mgte meg pa radhuset, der jeg fikk omvisning og
ble presentert for flere bystyrerepresentanter og fikk se bade kontorer og bystyresalen. Jeg
fikk ogsa tid til & stille vedkommende en del avklarende spersmal og i tillegg gjennomfarte
jeg et uformelt preveintervju der jeg fikk erfart hvilkke type spersmalsformuleringer som ga
rikholdige svar. Medlemmet av kultur- og utdanningskomiteen fungerte som en “gateopener”
(Bryman, 2012, s. 439). Etter et inspirerende besgk pa radhuset var jeg klar for 4 ta kontakt
med informantene. Jeg valgte to ulike strategier. Nar det gjaldt leder og nestleder i kultur- og
utdanningskomiteen la jeg meg pa en uformell linje ved & sende en e-post med forespgrsel om
a kunne ringe vedkommende i forbindelse med min masteroppgave. Jeg henviste til min “ga-
teopener” og at han hadde anbefalt meg & ta kontakt med dem. Det hadde jeg fatt tillatelse til
Nar det gjaldt byraden og utdanningsdirektgren valgte jeg en mer formell tilneerming, og her
var timingen viktig. Min veileder var pa et seminar der Sggnen og @degaard var deltagere.

Hun tok kontakt med dem og presenterte seg som veileder for en masterstudent som gnsket a
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intervjue dem i forbindelse med sitt prosjekt. Dagen etter sendte jeg en foresparsel i eget brev

per e-post'® som var ngye utarbeidet pé forndnd. Alle takket ja til & delta i studien.
4.4 Datainnsamling

De fire intervjuene ble utfart i lopet av november og desember 2012, pa kontorene til de en-
kelte i radhuset og hos Utdanningsetaten.'® Intervjuene hadde en varighet p& rundt en time.
Informantene  hadde blitt tilsendt prosjektinformasjon og samtykkeerklering pa forhdnd.’
Intervjuene ble tatt opp pa lydband etter samtykke. Umiddelbart etter intervjuene skrev jeg

logg og transkriberte intervjuene.
4.4.1 Intervjuguide

En strukturert tilneerming til intervjuene ble valgt siden jeg skulle intervjue politikere og lede-
lespersoner. Gjennom et strukturert intervju var malet & sikre at jeg ikke ville havne i en situa-
sjon der informantene mine styrte samtalen. Jeg matte vite hvilken vei jeg ville lede informan-
tene inn pa, for sd & gi rom til deres perspektiver innenfor angitt tema. En strukturert tilnaer-
ming til intervjuene ansd jeg ogsd som et strategisk viktig valg med hensyn til & eventuelt
sammenligne perspektiver pa tvers av informantene. Det var, tross en strukturert intervju-
guide, rom for & stille avklarende oppfelgingssparsmal, noe som ogsa ble gjort under alle in-

tervjuene.

Som nevnt tidligere var jeg i utformingen av masteroppgaveprosjektet inspirert av fenomeno-
logien. For & fa frem meningene til informantene var det derfor essensielt & legge til rette for
en mest mulig apen tilneerming i intervjusparsmalenes konstruksjon. Jeg ville sette mine egne
forhandskunnskaper i parentes, det ogsd Kvale og Brinkmann Kkaller “bevisst naivitet” (2009,
s. 50). Pa den maten ville jeg gi et mest mulig fordomsfritt rom i intervjusituasjonen for in-
formantene til & dele sin forstaelse av tematikken og reflektere rundt egne perspektiver. | ar-
beidet med intervjuguiden var jeg opptatt av at spgrsmalene kunne bidra til svar som ikke var
a finne i politiske dokumenter, for pa den maten generere ny innsikt. Utviklingen av intervju-
guiden var en tidkrevende og omfattende prosess. Jeg valgte ut fem sparsmalskategorier som

jeg mente favnet dimensjonene forskningsmal og problemstilling la opp til. Disse var som

15 Vedlegg B: Intervjuforesporsel
16 Vedlegg C: Oversikt over intervjuavtaler og intervjupersoner
17 Vedlegg D: Prosjektinformasjon og samtykkeerklaring
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folger: (1) ansvarsplassering, (2) begrepsbruk, (3) problemorientering, (4) ressursorientering,

samt (5) styring og mal.

Tanken var at de samme spgrsmalskategoriene kunne fungere som utgangspunkt for analyse-
kategorier. Jeg skrev ogsad inn potensielle analysetemaer innenfor hver kategori basert pa litte-
raturgjennomgangen og det teoretiske rammeverket. Jeg var apen for at disse kunne endres
eller utvides basert pa intervjuresultatene. Deretter utformet jeg spgrsmal innenfor hver kate-
gori der jeg redegjorde for meg selv hva som var hensikten med hvert enkelt spgrsmal. Pa den
maten eliminerte jeg de spersmalene som overlappet hverandre, og som jeg antok ikke ville
klare & fange opp hensikten med spersmalet. Resultatet ble en intervjuguide pa 15 kjerne-
spersmal.’® For & kvalitetssikre intervjuguiden ble den gjennomgatt sammen med veileder og
jeg fikk tilbakemelding av seminarleder og medstudenter. Jeg kopierte selve spgrsmalene over

i et eget dokument, og det var dette dokumentet jeg hadde med meg under intervjuene.
4.4.2 Intervju med elitepersoner

| folge Kvale og Brinkmann (2009) gjennomfares eliteintervjuer med personer som er ledere
eller eksperter, som er vant til & bli spurt om sine meninger og tanker. Informantene i denne
studien kan sies a falle inn under denne beskrivelsen. Kvale og Brinkmann peker i den forbin-
delse pa det asymmetriske maktforholdet som eksisterer mellom intervjueren og eliteintervju-
personen, og argumenterer for at intervjueren kan bedre maktsymmetrien i intervjurelasjonene
ved & demonstrere at man er godt inne i intervjutemaet (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 158—
159). Gjennom spgrsmalene som ble stilt og et grundig forarbeid sgkte jeg a signalisere over-
for informantene at jeg hadde oversikt over det kommunale utdanningspolitiske feltet og te-

maer tilknyttet flerkulturell utdanning.

En annen utfordring Kvale og Brinkmann peker pa, er at elitepersoner ofte har erfaring med a
bli intervjuet, og kan ha forberedt ngyaktig hvilke synspunkter de gnsker & kommunisere i
intervjusituasjonen (2009, s. 159). Det kan gjgre det utfordrende for intervjueren & komme
forbi det som mulig er planlagte innlegg fra eliteintervjupersonens side. Kvale og Brinkmann
mener det er mulig & oppnd gjennom a velge en konfronterende intervjuform der intervjueren
bevisst konfronterer, motsier og utfordrer den intervjuedes utsagn for pa den maten produsere
ny kunnskap (2009, s. 169-171). Tatt det i betraktning, sa var mitt utgangspunkt at informan-
tene selv velger hva som trekkes frem og hvor de har fokus. Selv om informantene kunne ha

18 Vedlegg E: Utvidet intervjuguide
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forberedt akkurat hva de ville si, sa ville det vert like virkelig” og like mye informantens
gnskelige perspektiv & forfekte som noe annet. Jeg ensket ikke en konfronterende intervju-
form da jeg oppfatter at det kan bidra til & fremprovosere meninger hos informanten snarere
enn & fa innblikk i informantens “opprinnelige” perspektiver. | intervjuet var jeg opptatt av
informantenes fortolkninger av fenomenene som blir beskrevet, og ensket derfor & vaere apen

og Iyttende fremfor konfronterende og provokativ.

At jeg hadde satt meg grundig Inn intervjutemaet og intervjuguiden i forkant, signaliserte at
jeg var forberedt, og jeg fikk ogsa disponert intervjutiden godt. Jeg opplevde en mindre skjev
maktbalanse 1 intervjusituasjonen enn forventet. Informantene var imgtekommende, selv om
det forekom avbrytelser og kroppssprak som himling med gynene eller latter knyttet til noen
av spegrsmalene som ble stilt. Slik respons tolket jeg mer som en mate & understreke hva de
mente om saken, og var ikke av en slik karakter at det forringet datainnsamlingsprosessen i
form av at jeg ble usikker og gikk bort fra intervjuguiden. Jeg opplevde totalt sett god kjemi
og tone mellom meg som intervjuer og informantene, og fikk inntrykk av at de var apne, eng-

asjerte og syntes det var interessant a snakke med meg om tematikken.
4.5 Analysen

Analysen av intervjuene forgikk i flere faser, i en prosess bestdende av det Kvale og Brink-

mann (2009) omtaler som “meningskoding”, “meningsfortetting” og “meningsfortolkning” (S.
212).

Den transkriberte teksten ble gjennom en innholdsanalyse kategorisert under de fem spars-
mélskategoriene intervjuguiden var organisert etter.!® Svar som fremkom under en spgrsmals-
kategori viste seg ogsd & kunne passe inn under noen av de andre kategoriene. Siden innholdet
i noen tilfeller var overlappende, ga jeg hver kategori en farge slik at teksten kunne gis flere
fargekoder for a indikere at innholdet kunne plasseres under flere kategorier. Underveis viste
det seg at de opprinnelige spgrsmalskategoriene ikke dekket alle temaene som gjorde seg
gieldene i intervjuene. Det kan ha sammenheng med mitt valg av relativt apne spegrsmal, som
kan ha gitt rom for informantene til & inkludere og legge vekt pa sine respektive forstaelser,
samt innlemme perspektiver pa hva temaene det ble snakket om burde ses i forhold til. For
meg som forsker var det viktig & veere lydhgr overfor informantenes innfallsvinkler og kunn-

skap om skoleeieransvaret, da jeg var bevisst at min kategorisering av spersmalene ikke ngd-

19 Vedlegg E: Utdrag fra innholdsanalysen
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vendigvis var tilstrekkelig dekkende. Nye og uforutsette tematiske kategorier med utgangs-
punkt i informantenes perspektiver ble derfor inkludert i denne ferste fasen av analysen. En
ny kategori innebefattet kunnskaps og lseringssyn/ pedagogiske faringer/ skolenes rolle. Vide-
re ble kategorien styring og mal utvidet til ogsa & omfatte utdanningspolitikk og styringsverk-
tay. Begrepsbrukskategorien endret seg til mangfold/ flerkultur /minoritet/majoritet. Svarene
under ansvarsplasseringskategorien viste seg a veere pa siden av problemstillingen min, da
disse i starre grad omhandlet prosedyrer om saksgangen i kommunen og den mer formelle
ansvarsdelingen mellom informantene. Jeg bestemte meg derfor for & se bort fra denne kate-

gorien i det videre analysearbeidet.?°

Etter & ha gjort en innholdsanalyse overfarte jeg det empiriske materialet under hver enkelt
kategori i et nytt dokument. Her gjenga jeg setningene og uttalelsene med fa ord for & sam-
menfatte den umiddeloare mening i det som var blitt sagt. Dernest beskrev jeg emner som sa
ut til & ga igjen eller veere viktige for informantene. Eksempler pa emner som gjorde seg gjel
dende var handtering av forskjellighet og minoritetselevenes mangler. Noen av analysetema-
ene jeg hadde skrevet inn i intervjuguiden pa forhand ble i lys av empirien ogsa tatt med vide-

re inn i analysearbeidet.

Deretter, basert pa meningskodingen og meningsfortettingen som na var blitt gjennomfart
fortolket jeg meningsinnholdet av informantenes perspektiver og betydningen av perspektive-
ne slik informantene selv kommuniserte dem. Informantenes oppfattinger og forstaelse av
temaene som var blitt berert, la grunnlaget for den videre tolkningen. Kritisk multikulturalis-
me gjort rede for i teorikapittelet fungerte her som en teoretisk ramme for min forstaelse og

fortolkning av datamaterialet.
4.6 Kvalitetssikring av studien

For at et forskningsarbeid skal ha validitet innebeerer det at forskeren har lykkes i a undersgke
det som var ment & undersgkes (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 118). Kvale og Brinkmann ar-
gumenterer for at validering gjennomsyrer hele forskningsprosessen, noe som innebarer en
kontinuerlig prosessvalidering (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 253). De syv stadiene i interv-
juundersgkelsen som har veert veiledende for prosessen i denne studien, har dermed fungert

som utgangspunkt for kritiske refleksjoner underveis og under de ulike stadiene. Jeg har stilt

20 sulle jeg gjort et nyttstudie med en annen problemstilling, ville forholdet mellom politisk og administrativ
ledelse vert interessant  ga dypere inn i.
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kritiske sparsmal til eget forskningsopplegg og valg underveis for & sikre at jeg ivaretar form-
alet med studien, og ivaretar informantenes bidrag pa en forskningsetisk forsvarlig mate. At
jeg tidlig i prosessen hadde avklart hva som skulle undersgkes, hvordan det skulle undersgkes
og hvorfor det var relevant & undersgke gjorde at jeg sto stedig i de senere fasene. Jeg gikk
stadig tilbake til hva, hvordan og hvorfor for & sikre at jeg gjorde valg som var i trad med ma-
lene for undersgkelsen. Det var viktig for meg a lafte blikket og se det store bildet etter hvert
som jeg kom dypere ned i datamaterialet, for pa den maten gjere vurderinger i lys av resulta-

tene av datainnsamlingen.

Reliabilitet viser til hvor palitelige resultatene er (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 118). Kort
sagt gnsker man hgy reliabilitet av intervjuresultatene for a unngd vilkarlig subjektivitet
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 250). Gjennom metodiske wurderinger underveis knyttet til
blant annet intervjuguide, transkripsjon og kategorisering av data som det i dette kapittelet har
blitt redegjort for, har malet veert & sikre palitelighet og & behandle intervjumaterialet pa en
forskningsetisk forsvarlig mate. Om resultatene ville kunne blitt reprodusert pa et annet tids-
punkt av andre forskere, er vanskeligere & bedgmme. Basert pa de metodiske valgene og
hvordan jeg har handtert datamaterialet vil jeg argumentere for at det lar seg gjgre. Pa en an-
nen side, sa kan ogsa informantene ha gatt gjennom en prosess i lgpet av intervjusituasjonen
som kan ha bidratt til nye tanker om intervjutemaet. Konteksten kan ha forandret seg, og per-
sonene intervjuet kan ogsa av personlige eller politiske arsaker ha endret visse oppfatninger,
noe som kan fare til andre svar i dag pa akkurat de samme spgrsmalene. Min person og maten
jeg har stilt sparsmalene pa kan ogsa ha hatt betydning for svarene informantene har gitt. In-
tervjusituasjonen er som sagt relasjonell og kontekstuell. A sikre pélitelighet av studien er et
viktig metodisk og moralsk prinsipp, men det ber gis rom for kreativ tenking, variasjon og
ulike intervjustiler, da et for sterkt fokus pa reliabilitet kan virke begrensende pa forskningsin-

tervjuet som metode (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 250).
4.7 Etiske og Kkritiske refleksjoner over eget forskningsopplegg

Denne undersgkelsen er godkjent av Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste.?! Alle in-
formantene har gitt skriftlig samtykke til 4 delta i undersgkelsen. Informantene er offentlige

personer med et offentlig ansvar, og deres identitet og posisjoner er offentlig kjent. Informan-

21 Vedlegg F: NSDs godkjenning
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tene er derfor ikke anonymisert, noe de selv heller ikke gnsket. De hadde muligheten til & re-

servere seg.

Astrid Segnen var den av informantene som takket ja til tilbudet om sitatsjekk. Jeg sendte
henne det transkriberte intervjuet, i tillegg til selve dokumentet med utvalgte sitater som skul-
le sjekkes. Med utgangspunkt i spgrsmalskategoriene valgte jeg ut sitater som jeg mente be-
lyste det gvrige meningsinnholdet innenfor hver enkelt kategori. Sggnen gjorde kun noen
spraklige endringer av utvalgte sitater, uten at det endret meningsinnholdet. Det at hun brukte
tid pa & ga gjennom datamaterialet ga ogsa innholdet validitet og reliabilitet — hun sto inne for
det hun hadde sagt og viste fortsatt statte til & bidra inn i studien med sine synspunkter. Politi-
kerne var opptatt av at de er offentlige personer og at det er deres ansvar & svare pa spgrsmal
som er av offentlig interesse. De hadde ikke noe gnske om a bruke tid pa sitatsjekk, og viste
med det at de sto inne for det de hadde sagt i intervjusituasjonen, i og med at foresparselen
om sitatsjekk ble gjort etter at intervjuet var ferdig. Sitatene som brukes i denne studien er de
som Sggnen har godkjent, og sitater fra de andre informantene er gjengitt i sin opprinnelige
form. De eneste endringene som har blitt gjort av den transkriberte teksten er at muntlige ele-
menter som kremting og latter, samt smdord har blitt fiernet. Lange utsagn har ogsa blitt redu-
sert noe for pad den maten 4 samle hovedpoengene i et sitat uten at meningsinnholdet av den

grunn endres. Dette er markert pa folgende mate (...).

| starten av prosjektet var formalet med studien i sterre grad sentrert rundt tiltak rettet mot
skoler med hgy minoritetsandel, skoleeiers styringssignaler til flerkulturelle skoler og konse-
kvenser av skoleeiers utdanningspolitikk. Jeg gjorde blant annet en tiltaksanalyse, men det ble
tydelig at & studere konsekvensene av tiltak og tiltakenes effekt eller innhold i seg selv, krev-
de en helt annen innfallsvinkel, problemstilling og metode. Ved & fijerne elementer som hadde
vart interessante a studere, men som i denne omgang matte legges til side — endret studiets
formal og problemstillinger seg underveis i prosessen. De starste endringene ble gjort far jeg
gjennomfgrte intervjuene, og hadde derfor ikke en sentral betydning i forhold til datainnsam-

lingen.

Neumann og Neumann (2012) poengterer viktigheten av a reflektere over egen person og sta-
sted da forskerens erfaringer preger ulike deler av forskningsprosessen. A reflektere over
hvordan mine erfaringer og identitet har innvirkning pa forskningsprosessen har derfor veert
forskningsetisk viktig i arbeidet med denne studien. Det faktum at jeg er meg, som majori-

tetskvinne, med hgyere utdannelse og middelklassebakgrunn, har hatt betydning for hva,
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hvorfor og hvordan denne studien har blitt gjennomfigrt. | innledningskapittelet i denne mas-
teroppgaven, sgkte jeg derfor a veere eksplisitt og apen om min erfaringsbakgrunns betydning
for valg av tema og teori. Jeg bringer i tillegg med meg faglige, sosiale, spraklige og kulturel-
le markarer, noen bevisste og andre ubevisste, som har betydning for hvordan informantene

svarer meg og hva jeg harer og ser i intervjuene.

Informantene var informerte om at jeg var masterstudent under utdanning, noe som muligens
kan ha pavirket hvordan og hva de svarte pa spgrsmalene som ble stilt. Hadde jeg veert jour-
nalist eller en anerkjent forsker ville spersmalene muligens gitt andre svar. Informantene kan
ogsd ha oppfattet meg som en “ufarlig” student, og dermed vaert mer &pne og spontane i sine
svar enn om det ikke hadde veert tilfelle. At jeg som etnisk norsk har stilt spgrsmalene til in-
formantene som ogsa var etnisk norske kan ha bidratt til andre svar, enn hvis jeg hadde veert
en spraklig, kulturell eller etnisk minoritet og stilt akkurat de samme spgrsmalene. Det at jeg
ikke har politisk erfaring, partipolitisk bakgrunn eller et personlig forhold til Osloskolen kan
ha bidratt at jeg har hatt en mer dpen tilnserming til informantene. Samtidig har mine perspek-
tiver pa de temaene som ble tatt opp i intervjuene preget hvorfor jeg stiller sparsmalene jeg
stiller og hvordan jeg stiller dem. I spersmélet “Hvilke utfordringer og problemstillinger me-
ner du skolen star overfor nar det gjelder & handtere spraklig og kulturelt mangfold?”, legger
jeg til grunn at det eksisterer problemer og utfordringer — en antagelse jeg hadde basert pa
eksisterende forskningslitteratur (Bakken, 2003; Lidén, 2001; Pihl, 2010a). En annen spgrs-
malsformulering ville vert “Opplever skolene i kommunen utfordringer og problemstillinger

knyttet til & hindtere spraklig og kulturelt mangfold?”.

o

En begrensning ved a gjore et kvalitativt forskningsopplegg er at kunnskapen frembrakt i
denne studien ikke ngdvendigvis kan generaliseres. Malet om & generalisere kan imidlertid
sies a hvile pa en forutsetning om at vitenskapelig kunnskap er gyldig uavhengig kontekst. |
den sammenheng er det relevant & peke pa at malet med kvalitativ forskning er & generere
teori snarere enn a generalisere resultatene (Bryman, 2012, s. 406). Som allerede gjort rede
for er denne undersgkelsen basert pa en overbevisning om at kunnskap om sosiale fenomener
er sosial og historisk spesifikk (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 261). Generalisering trenger
med andre ord ikke veere et mal i all forskning, og er heller ikke et mal for denne studien.
Kunnskapen frembrakt i denne undersgkelsen er basert pa Oslo kommunes skoleeierskap i lys
av informantene som er intervjuet, og kan derfor ikke overfares eller generaliseres til andre

kommuner i landet.
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Awslutningsvis vil jeg peke pa at det finnes andre mater & undersgke problemstillingen pa.
Gjennom en triangulering av ulike metoder for innhenting av data kunne studiens validitet
vaert styrket vtterligere. Dokumentanalyse, og observasjoner gjort av mgtene i kultur- og ut-
danningskomiteen kunne eksempelvis supplert intervjudataene. Disse ble vurdert, men det var
fa relevante dokumenter a oppdrive, og det ble samtidig gjort en vurdering knyttet til & be-
grense datamengden pa grunn av tilgjengelige ressurser. 1 og med at det ikke finnes studier av
skoleeiers perspektiver pa spraklige og kulturelle minoriteter i skolen, sa vidt jeg har klart a
bringe pa det rene, ville intervju fungere som et sted & begynne for & bidra med kunnskap om
temaet. Intervju ga muligheten til & fa innblikk i de ulike aktarenes meninger, oppfatninger og
forstaelse av tematikken — altsd bakenforliggende og til tider motstridende begrunnelser og
perspektiver, som ngdvendigvis ikke ville fremkommet i kommunens utdanningspolitiske
dokumenter. Gjennom & welge én metodisk tilneerming fikk jeg ogsd muligheten til & vise
bredden i det empiriske datamaterialet i analysen, noe jeg vurderte som et sentralt poeng i og

med at lignende undersgkelser ikke foreligger.

4.8 Oppsummering

Overfor har jeg vist de metodiske begrunnelsene som ligger bak de valg som har blitt tatt i
lopet av forskningsprosessen. Det har blitt gjort rede for hvorfor jeg i denne studien legger
starre vekt pa teori fremfor tidligere empiri i analysen av datamaterialet, da litteratursgkene
som har blitt gjort ga sveert fa relevante treff. Jeg har videre argumentert for hvorfor en kvali-
tativ forskningsdesign og intervju som metode er vurdert som best egnet for & svare pa forsk-
ningsspersmalene. Videre har jeg gjort rede for utvalgskriteriene og informantene, arbeidet
med intervjuguiden og hvordan jeg kom i kontakt med informantene. Analysearbeidet som
har blitt lagt ned for & rapportere denne empiriske undersgkelsen har blitt gjennomgatt fer jeg
deretter har vurdert denne studiens validitet og reliabilitet. 1 siste del har jeg kritisk reflektert
over eget forskningsopplegg, der jeg har lagt vekt pa hvordan min person kan ha hatt betyd-
ning for ulike deler av forskningsprosessen. Awvslutningsvis reflekterer jeg over begrensninger

og mulige andre mater jeg kunne undersgkt problemstillingen pa.

Videre ioppgaven falger to analysekapitler. | det farste kapittelet er det skoleeiers ressurso-
rienterte tilneerminger som er tema, mens det andre kapittelet tar for seg skoleeiers problem-

orienterte tilneerminger.
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5. Skoleeierskap i en flerkulturell kontekst - et ressurso-
rientert perspektiv

| dette kapittelet presenteres og draftes de empiriske resultatene basert pa intervjuene med de
gverste lederne for skoleeierskapet i Oslo kommune. Hvordan forstar skoleeier de ressurser
spraklige og kulturelle minoriteter utgjer og bidrar med i Osloskolen? Pa hvilken mate har
skoleeiers ressursorienterte perspektiver pa spraklige og kulturelle minoriteter betydning for

styring? Det er disse spgrsmalene som her vil belyses.

Studien identifiserer at skoleeier retorisk anerkjenner spraklige og kulturelle minoriteter som
ressurser i skolen, mens praksisen som forfektes peker i motsatt retning. Handtering av for-
skijeller i et ressursorientert perspektiv pa skoleeiernivaet er preget av manglende politisk inn-
hold. Grenser for forskjellighet kommer til uttrykk i maten skoleeier snakker om spraklige og
kulturelle minoritetselevers ressurser, og likhetsidealet fremtrer som styrende. Det gis ikke
inntrykk av at minoritetselevenes erfaringsbakgrunner er inkludert i skoleeiers perspektiver pa
det & styre skole i en flerkulturell kontekst. Spraklige og kulturelle minoriteter sine erfaringer,
kunnskaper og ferdigheter uttrykkes som mangelfulle forutsetninger. Denne forstaelsen resulk
terer i et fokus pa kompensatoriske tiltak overfor minoritetselevene som er ment & sikre like-
verdige muligheter for & lykkes i skolen. Skoleeiers forstaelse av styring i en flerkulturell kon-

tekst er preget av det jeg definerer som forskjelligminerende praksiser og holdninger.

| forste del av kapittelet presenteres resultatene knyttet til skoleeiers ressursorienterte perspek-
tiv pd spraklige og kulturelle minoriteter i skolen, samt dets betydning for styring. | andre del
analyseres og draftes resultatene i lys av likhetsbegrepet, innenfor rammene av kritisk multi-

kulturalisme.

5.1 Spraklige og kulturelle minoriteter som ressurser

Representantene for skoleeierskapet som har blitt intervjuet, inntar et samfunnsgkonomisk og
markedsorientert perspektiv i synet pa hvilke ressurser spraklige og kulturelle minoriteter ut-
gier og bidrar med i Osloskolen. Informantene benytter overordnede kategorier som sprak,
kultur og religion i sine beskrivelser, og er i hovedsak opptatt av hvilkke muligheter og konkur-
ransefortrinn disse gir i arbeidsmarkedet og i gkonomien. Elevenes kulturelle, spraklige og

religigse erfaringer trekkes frem som viktige ressurser for Oslo og Norge, noe som begrunnes
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med at vi lever i en stadig mer globalisert verden. Samtlige signaliserer at spraklige og kultu-
relle minoriteter ma ses pa som ressurser som gnsker a bidra i samfunnsutviklingen. Ressurs-
perspektivet kan karakteriseres som generelt og i hovedsak sentrert rundt hva mangfold bidrar

til pa samfunnsniva, men ogsa skolen som en flerkulturell arena berares.

Byraden for utdanning, Torger @degaard, peker pa at spraklige og kulturelle minoriteter besit-
ter og bidrar med internasjonal forstaelse, noe han beskriver som en viktig egenskap i det han

omtaler som dagens internasjonale arbeidsliv:

Det & vaere en del av den internasjonale Osloskolen gjer at du far det internasjonale
inn i det dagligdagse fordi du er vant til & forholde deg til folk med forskjellig bak-
grunn, med forskjellige kulturer og forskijellige sprak fordi det er en del av skolehver-
dagen din.

@degaard peker pa at en flerkulturell skole bestar av elever som er forskjellige, og han sier i
intervjuet at han anser forskjelligheten som en ressurs i seg selv. Han sier han opplever at den
forskjelligheten minoritetselevene representerer gir muligheter i skolen, noe som ikke ville
veert tilfelle om alle elever hadde hatt lik spraklig og kulturell bakgrunn. Han legger til at for-
skjelligheten minoritetselevene utgjer utfordrer elevene pa en positiv mate, og at i Osloskolen
er det & forholde seg til forskjellighet en trening du far i lepet av den obligatoriske skolegang-

en.

Leder for kultur- og utdanningskomiteen, @ystein Sundelin, trekker pa sin side frem at mang-
fold er positivt:

Altsd, det er jo det noen kaller forskjeller i skolen, som noen av oss kaller mangfold
(...) Det tror jeg gagner mange timer. Men nar det er sagt, sa er det veldig viktig for
Osloskolen at det er ikke noe sann ’du er mork og du er lys — holdning’, men det er
klart, ’du er muslim og du er kristen, og dere kan bidra med hvert deres prosjekt i reli-
gionstimen’ - men det skal ikke veere noen sann forskijell.
Sundelin signaliserer altsd at skolen ikke skal forskjellsbehandle elever. Han presiserer at lee-
reren kan benytte seg av elevenes kulturelle bakgrunn i spesifikke undervisningsopplegg, og
nevner bade religion, geografi og gym som skolefag der lereren kan trekke inn elevenes ulike
kunnskaper og erfaringer som en kilde til ulike innfallsvinkler — noe han sier kan hjelpe lere-
ren i sin undervisningspraksis. Han sier det er greit for lereren & ta utgangspunkt i elevenes
kulturelle bakgrunn, men ikke elevenes hudfarge. Sundelin presiserer at skoleeier ikke @nsker

a dekke over elevenes ulike bakgrunn, men at alle de som representerer skoleeierskapet i sin
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praksis skal behandle alle likt. Han sier det er opp til lereren “a spille pa ulike ting i Klasse-

rommet”.

Representantene for skoleeierskapet peker i det store og hele pa at minoritetselever ma anses
som ressurser i skole og samfunn. Det legges vekt pa at forskjelligheten som mangfoldet av
elever bringer med seg er en ressurs i seg selv. Hvordan skoleeiernivaet skal styre med et slikt
ressursorientert perspektiv. som utgangspunkt, virker derimot politisk og administrativ ledelse

& ha ulik forstaelse av.

5.1.2 Styring i en flerkulturell kontekst

Skoleeier forstar ressursene spraklige og kulturelle minoriteter utgjer som viktige i et globalt
arbeidsmarked. Det pekes pa at ressursene kan integreres i undervisningen, og at skolen ma se
pa minoritetselevene som ressurser som gnsker d bidra i samfunnsutviklingen. Minoritetsele-
venes ulike bakgrunner, samt forskjelligheten mangfoldet representerer, blir trukket frem som
positivt i en flerkulturell skolekontekst. Politisk ledelse gir derimot ikke uttrykk for at res-
sursperspektivene har betydning for skoleeiers styring. Politisk gir de inntrykk av a innta en
passiv rolle med hensyn til & ivareta og integrere ulike bakgrunner og forskjellighet i et res-
sursorientert perspektiv. Administrativ ledelse gir pa sin side uttrykk for at skoleeier spiller en
aktiv rolle i hvordan spraklige og kulturelle minoriteters ressurser skal handteres i Osloskolen,

og formidler ogsa hvordan det bar gjares.
Politikk er problemlgsning

Nestlederen i kultur - og utdanningskomiteen, Andreas Halse, sier det & innta et ressursorien-
tert perspektiv handler om & lgse problemer, fordi problemlgsning er politikkens og skoleeiers
oppgave. Han hevder at man gjennom & lgse utfordringene til den enkelte, ivaretar elevens
ressurser. Dette perspektivet samsvarer med @degaard sine betraktninger, som viser til poli-
tiske tiltak rettet mot skoler med hgy minoritetsandel pa spersmalet knyttet til hva skoleeier
gier for & ivareta minoritetselevens ressurser. De samme tiltakene trekkes frem pa sparsmalet
om hva skoleeier gjor for a lgse de utfordringene flerkulturelle skoler og minoritetselever
opplever. Eksempel pa tiltak @degaard nevner, bade i et ressursorientert og et problemorien-

tert perspektiv, er “mer undervisning i norsk og matte”.

Som vist over hevder @degaard at det & forholde seg til forskjellighet er en type trening ele-

vene har godt av. Byraden syntes ikke a mene at en slik trening trenger noen form for politisk

55



eller pedagogisk tilneerming. At elevene fysisk befinner seg i en flerkulturell kontekst sgrger
automatisk for at de trenes i og tilegner seg internasjonal forstaelse. Minoritetselevenes erfa-
ringsbakgrunner, kompetanser og kjennskap til andre sprak, religioner og kulturer, som ble
pekt pa som ressurser, ser derfor ikke ut til & ha betydning for politisk ledelse sin utgvelse av
skoleeierskapet. Integrering av minoritetselevenes ressurser forskyves med andre ord av poli-

tisk ledelse fra skoleeiernivaet til skolenivaet.
A gjere forskjellighet til enverdi og ressurs

Utdanningsdirektar, Astrid Segnen, som representerer administrativ ledelse i skoleeierskapet,
fremstiller bade skoleeier og skolen som aktive akterer i mgte med minoritetselevenes ressur-
ser. Hun sier, pa lik linje med politisk ledelse, at forskjellighet er bra, og legger til at forskjel-
ligheten minoritetseleven representerer ma gjares til en ressurs for den enkelte og for skolen.
Utdanningsdirektaren peker pa at det er skolens ansvar & gjere elevenes erfaringer til en res-
surs ved at “skolen aktivt bidrar til at elevene blir aktive deltagere i det norske samfunnet,

leerer seg norsk og kommer seg videre”. Sggnen har tidligere sagt:

Oppdraget vart er & utlgse det potensial den eleven har, nullstille mest mulig av forut-
setningene rundt eleven eller i alle fall skjgte pa der vi ma. For en stor del av var elev-
gruppe sa ma skolen yte optimalt for & kompensere for den ulikheten som elevene
bringer med seg inn. Det er den store “mission” for veldig mange av Osloskolene i
dag.
Sitatet ovenfor er hentet fra bystyresak 239/10, der Sggnen peker pa skoleeiers ansvar overfor
skoler med hgy minoritetsandel. Nullstilling av forutsetningene rundt eleven fremstar som
ngdvendig for a utlese potensialet til minoritetselevene. Selv om ulikheten elevene represente-
rer ble trukket frem som en ressurs for eleven, for skolen og for samfunnet, blir det her lagt
vekt pa at ulikheten ma kompenseres for. Forskijelligneten fremstilles i denne sammenheng
ikke bare som en ressurs, men ogsa som et mulig hinder for elevens muligheter til & lykkes i

skolen.

Segnen papeker at alle elever i Osloskolen skal oppleve likeverdig opplering, og at skolesys-
temet ma se elevens behov og muligheter uavhengiy av sosiogkonomisk og kulturell bak-
grunn. Hun sier skoleeier ikke har fokus pa om eleven er fra Pakistan eller Skayen, samtidig

som skoleeier ikke ignorerer bakgrunn. Sggnen sier videre:

Det som er viktig for meg, er at vi som system makter & levere, etterfylle, gi retning og
kompensere — “bridge the gap” — mellom familiens sosiogkonomiske og kulturelle
status.
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Sggnen er opptatt av at skolen ma tilrettelegge slik at elevene far brukt sine evner og anlegg,
men samtidig passe pa ikke a gjere elevenes bakgrunn til deres skjebne. Hun viser til at skole-
eier md sikre at man “ikke romantiserer kulturell forskjellighet pd en sdnn mdte at man ikke
klarer 4 gjore forskjelligheten til en verdi og ressurs”. Tidligere praksis knyttet til morsmals-
opplering i Osloskolen trekkes i den forbindelse frem som et eksempel pa en praksis som
romantiserte forskjellighet®®. Ut i fra Segnens forstéelse gikk morsmalsoppleeringen utover

elevenes tilegnelse av det norske spraket.

| det folgende delkapittelet vil jeg drafte hvordan skoleeiers ressursorienterte perspektiver kan
forstas og hvilken betydning disse kan se ut til & ha for utevelsen av skoleeierskapet i en fler-
Kulturell kontekst.

5.2 Forskjeller er bra, men ...

Slik det fremkommer av resultatene presentert overfor, reduserer skoleeier Kkulturelle, religio-
se og spraklige erfaringer i skolesammenheng til begrepene mangfold, forskjellighet og ulik-
het. Forskjellighetens betydning i et ressursperspektiv inkluderes ikke i politisk ledelse sine
perspektiver pa utevelse av skoleeierskap i en flerkulturell kontekst. Det virker & veere en for-
stielse av at kulturell variasjon som positiv verdi ikke er ngdvendig & diskutere pa politisk
niva, noe som kan vitne om en oppfatning av at forskjellighet som en ressurs er noe skolene
fint handterer selv. Resultatene vil i dette delkapittelet dreftes i lys av likhetsbegrepet gjort
rede for i teorikapittelet. | analysen legges det vekt pa implikasjonene av skoleeiers forstaelse
knyttet til handtering av forskjeller i et ressursorientert perspektiv og hvilkke betydning deres

perspektiver ser ut til & ha for skoleeiers styring ien flerkulturell kontekst.

| det folgende presenteres fraveer av politisk innhold, grenser for forskjellighet, kompensering
for forskjelligheten, prinsipiell versus mekanisk likhet og forskjelligminerende praksiser, far

kapittelet oppsummeres.
Fraveer av politisk innhold

Politisk ledelse signaliserer at ressursene er der, iboende hos eleven, og antar at disse aner-
kjennes automatisk i elevenes mate med hverandre og med skolen. Politisk ledelse virker a ta
for gitt at elevenes erfaringsbakgrunn oppfattes, forvaltes og integreres som ressurser i skolen,

uavhengig av skoleeiers utdanningspolitiske styring. Slik jeg tolker politisk ledelse anser de

22 S eksempelvis Sunil Luna (2001) “En flerkulturell skole?”
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det ikke som skoleeiers ansvar a gjgre et ressursorientert perspektiv eksplisitt. De signaliserer
at det ikke er behov for en strukturell tilneerming, i form av politiske mal og prioriteringer. Et
ressursorientert perspektiv snevres inn til at mangfold er bra, det utfordrer elevene og gir mu-
ligheter som lereren kan utnytte. Skoleeiers primaeroppgave er ifalge informantene a lose det
de anser som minoritetselevenes utfordringer i skolen. Som en konsekvens av en slik forstael
se, reduserer politisk ledelse betydningen av spraklige og kulturelle ressurser i sin utevelse av
skoleeierskapet. Det er forskjellighetens antatte negative implikasjoner for elevens lering som

vies politisk oppmerksomhet.
Grenser for forskjellighet

Administrativ ledelse gir pa sin side inntrykk av at skoleeier ma sgrge for at elevenes erfa-
ringsbakgrunn blir forvaltet som en ressurs i skolen. Sggnen sier at skolen skal gjare forskjel
ligheten til en ressurs, og skolen skal gi elevenes erfaringer verdi. Her tillegges skolen makt
til aktivt & definere om, og eventuelt hvilke, erfaringer som skal gis verdi og gjeres til ressur-
ser for den enkelte elev og for skolen. Resultatet av en slik tilneerming er for det farste et inn-
trykk av at minoritetselevens erfaringsverden ikke fremstar som ressurser eller verdifulle i seg
selv. For det andre fremstilles minoritetselevene som passive aktarer i en slik prosess. Minori-
tetselevenes forskjellighet er prisgitt skolens anerkjennelse og definisjon av hvor grensene for

ulikhet skal ga.

En slik tilskrivingsprosess kan ses i sammenheng med Eriksens (2007) skille mellom “aksep-
table” og uakseptable kulturforskjeller” (s. 115). | sin artikkel viser han gjennom en rekke
eksempler at utfordringen er & veere seg bevisst hvem som har makt til & definere hvilke for-
skjeller som er akseptable og uakseptable, og pa hvilke premisser grensene trekkes (Eriksen,
2007). Implikasjonene av grensedragninger mellom akseptable og uakseptable kulturforskjel-
ler kan forstas gjennom Lidéns (2001) perspektiver pa likhetstankegangen i den norske sko-
len. Lidén hevder, med utgangspunkt i sin forskning pa to Osloskolers handtering av forskjel
ler og analyser av utdanningspolitiske dokumenter, at fellesskolen bygger pa erkjennelsen om
at det eksisterer forskjeller mellom elevene, samtidig som den hviler pa en oppfatning om at
forskjellene ma elimineres for & kunne gi alle et likt utgangspunkt (2001, s. 84). Innenfor en
slik forstaelse av likhetsbegrepet oppnas likhet ved & gjere utgangspunktene og forskijellene
mellom elevene irrelevante. Lidén mener denne forstaelsesrammen bidrar til en konstruksjon
av et felles vi, der forskjellighet representerer noe mangelfullt og ukjent som tilherer de

andre. Konsekvensen av en slik strategi hevder Lidén & veere en usynliggjering av underlig-
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gende hierarkier, maktrelasjoner og de premisser utgvelsen av likhetstankegangen hviler pa
(Lidén, 2001, s. 85).

Det kan dermed fremsta som problematisk, hvis forskjeller i utgangspunktet, ubevisst eller
bevisst, anses som negativt i skolen, samtidig som det er skolen selv som far i oppgave a be-
stemme hvilke forskjeller som skal gis verdi og gjeres til en ressurs for elevene og for skolen.
Hvis kriteriene for hva som er grunnlaget for en slik prosess ikke er kjent eller gjort eksplisitt,
kan likhetsideologien som underliggende prinsipp og Kulturell verdi ha betydning for hvordan
kulturforskjeller forstds og handteres pa bade skole- og skoleeiernivda. Om grensene for aksep-
table og uakseptable kulturforskjeller defineres av majoriteten kan det fa marginaliserende
konsekvenser og bidra til opprettholdelse av majoritetens hegemoniske posisjon i skole og
samfunn. | og med at grenser for forskjellighet som en ressurs og forskjellighet som en utford-
ring ikke er gitt, kan det fremsta som problematisk at politisk utdanningsledelse i Oslo kom-
mune ikke gir et ressursorientert perspektiv eksplisitt innhold eller overordnet demokratisk

oppmerksomhet.
A kompensere for forskjelligheten

Segnen sier at maten skolen skal gjgre forskijelligheten til en ressurs pa er & sgrge for at ele-
ven “blir aktiv deltager i det norske samfunnet, leerer seg norsk og kommer seg videre.” Med
andre ord, farst nar eleven kan norsk og er en aktiv deltager i det norske samfunnet kan skolen
sies a ha gjort forskjelligheten til en ressurs. En slik forstaelse signaliserer et underliggende
motsetningsforhold mellom forskjellighet som en positiv ressurs, og deltagelse i det norske
samfunnet. A komme seg videre signaliserer & bevege seg fra noe, noe som kan tolkes i ret-
ning av at den samme forskjelligheten som skal gjares til en ressurs av skolen, ogsa ma forla-
tes. En slik tilneerming star i et motsetningsforhold til hva som fremstilles som praksisens

intensjon.

Lidéns (2001) kritikk av likhetstankegangen i skolen kan ses i sammenheng med Utdannings-
direktar Sggnens forstaelse av hvordan skolesystemet skal utlase potensialet til minoritetsele-
vene. Sggnen hevder i sitt innlegg til bystyret, som er sitert over, at en slik prosess krever at
skolen nullstiller mest mulig av forutsetningene rundt eleven. Potensialet til eleven fremstilles
som skjult, uforlgst og frikoblet fra elevens forutsetninger og erfaringsbakgrunn. Nullstilling
av eleven kan karakteriseres som en tinerming hvis mal er & gi eleven “blanke ark”, med en

pafolgende mulighet til ”a fylle” eleven med det skolen anser som viktig og riktig for & lyk-
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kes. At skolesystemet forutsettes & matte nullstille eleven, indikerer en oppfatning om at likt
utgangspunkt er ngdvendig for lering- noe som ogsa gir inntrykk av at et ulikt utgangspunkt
er problematisk. Denne forstaelsen korresponderer med Gullestads (2002) analyse av hvordan
likhetsidealet kommer til uttrykk i norsk kontekst. Gullestad argumenterer for at nordmenn i
mgte med innvandrere velger en strategi der det som skiller en fra hverandre, holdes utenfor
samveeret. For & oppna likhet, tones forskijelligheten ned og man unngar det som er forskijellig,
eller som Lidén (2001) forklarer gjennom at forskjeller elimineres eller gjares irrelevante.
Dette Kkaller Gullestad (2002) en konstruksjon av “forestilt likhet” (s. 83). Seeberg (2003) har
pa sin side gjennom en komparativ studie ogsa identifisert at det i norsk skolekontekst eksiste-
rer en forstaelse av “equality as sameness” (s. 27). Utdanningsdirekter Sggnens oppfatning av
at likeverdige muligheter fordrer likt utgangspunkt, kan vitne om en forstaelse som ligger naer
Lidén (2001), Gullestad (2002) og Seeberg (2003) sine analyser. Likhet kan altsa se ut til &
gigre seg gjeldende som et underliggende prinsipp i administrativ ledelse sin forstaelse av hva
som ma til for & sikre minoritetselever likeverdige muligheter i skolen. Likhet blir dog av
Segnen ikke referert til eksplisitt eller fremstilt som et sentralt motiv — i trad med Lien, Lidén
og Vike (2001, s. 16) sin forstaelse av hvordan likhet som kulturell verdi kan komme til ut-
trykk.

Videre kan forstaelsen av at skolen skal etterfylle, gi retning og kompensere for ulikheten
mellom elever, heller enn a integrere ulikheten, sende signaler om at andre spraklige og kultu-
relle erfaringer enn majoritetens anses som synonymt med mangelfulle forutsetninger. Impli-
kasjonene av likhet som kulturell verdi, er i falge bade Lidén (2001) og Gullestad (2002) at
den som er forskjellig ofte blir ansett som & mangle noe vesentlig— en oppfatning som gjen-

speiles i Sggnens tilnserming til hvordan forskjellighet bgar handteres.

Gjennom & legge vekt pa kompensatoriske tiltak for & sikre mest mulig likhet, far minoritets-
elevene paradoksalt nok bekreftet sin ulikhet. Det skjer gjennom diskursive praksiser som
bygger opp under en oppfatning av at det eksisterer et motsetningsforhold mellom hva mino-

ritetene bringer med seg, og det skolen er opptatt av.
Prinsipiell versus mekanisk likhet

Samtlige fire informanter i denne studien er opptatt av at alle elever skal behandles likt i ut-
danningssystemet. Representantene for skoleeierskapet forfekter at i Osloskolen er en elev en

elev og at forventninger, muligheter og ambisjoner ikke skal defineres ut i fra spraklig eller

60



kulturell bakgrunn. 1 sa mate virker skoleeier opptatt av a ikke basere politiske tiltak pa kultu-
relle og spraklige gruppeidentiteter, da det kan fare til romantisering av forskjellighet der ele-

vens kulturelle bakgrunn blir hans eller hennes skjebne.

Pa én side fremstar det dermed som et viktig prinsipp for skoleeier & unnga strukturell for-
skjellsbehandling av elever basert pa spraklig og kulturell bakgrunn. Pa en annen side kan det
a behandle alle likt ut i fra et hegemonisk perspektiv ogsa ha marginaliserende konsekvenser.
Hvis minoritet og majoritet behandles likt, der likhet star i sentrum som en sentral verdi, opp-
rettholdes paradoksalt nok ulikheten det samme prinsippet om likhet er ment & motvirke.
@zerk (1993) argumenterer eksempelvis for at hvis alle som gar pa skolen, uavhengig av bak-
grunn, skal undervises i likt lerestoff sa farer det til standardisering og en skole som inn-
holdsmessig ikke tar utgangspunkt i lokale forhold, forutsetninger og behov. Han mener en
slik praksis farer til mekanisk likhet, der skolen ikke tar innover seg etniske og spraklige mi-
noriteters virkelighet. Hvis spraklige og kulturelle minoriteter skal ha like muligheter for lee-
ring og utvikling i skolen som majoriteten, kreves prinsipiell likhet (Dzerk, 1993, s. 34). Prin-
sipiell likhet handler, i @zerks forstaelse om likeverdighet, som innebzrer at skolens innhold
er basert pa bade majoriteten og minoritetene sine premisser. Farst pa den maten kan skolen
faktisk sikre like vilkar for & lykkes i utdanningssystemet (@zerk, 1993, s. 34-36). Perspekti-
vene informantene i min studie inntar vitner derimot ikke om en forstaelse av likeverdighet i
retning av prinsipiell likhet, men mer i retning av mekanisk likhet. De kunnskaper, kompetan-
ser og erfaringer minoritetselevene bringer med seg inn i skolen representerer noe mangelfullt
som ma kompenseres for, fremfor at de ulike utgangspunktene innlemmes i skoleeiers styring

og som grunnlag for lering og skoleutvikling.
”Forskjelligmine rende praksiser”

De uttalte holdninger og forfektede praksiser knyttet til skoleeiers handtering av forskjeller i
et ressursperspektiv. som fremkommer i denne studien, kan oppsummeres av begrepet for-
skjelligminering. Forskijelligminering er mitt begrep, og jeg utviklet begrepet for & oppsum-
mere det jeg anser som et sentralt empirisk resultat i denne studien. Gjennom & sette forskjel-
ligminerende praksiser og holdninger pa begrep seker jeg a tiloy et analytisk verktgy som kan
gke forstaelsen av skoleeiers perspektiver pa styring i en flerkulturell utdanningskontekst.
Begrepet kan forstdas som et rammeverk som kan bidra til & identifisere og analysere forskjel
ligminerende praksiser og holdninger overfor spraklige og kulturelle minoriteter i skolen,

samt implikasjonene av disse. Konsekvensen av forskjelligminering kan veere ulike former for
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diskriminering, og kan samtidig ses pa som en form for hegemonisk praksis av dem som har

definisjonsmakt.

Forskijelligminering som begrep har i studie av skoleeier bidratt til & identifisere og forklare
de praksiser likhetsidealer kommer til uttrykk gjennom. | dette tilfellet, er det skoleeiers per-
spektiver som gjennom uttalte holdninger eller forfektede praksiser, reduserer eller eliminerer
betydningen av forskjeller i styringen av skoler preget av spraklig og kulturelt mangfold. Selv
om representantene for skoleeierskapet sier forskjellighet og ulikhet er positivt, reduserer po-
litisk ledelse betydningen av de samme forskjellene fremfor & inkludere dem. Gjennom a eli-
minere handtering av forskjeller som relevant pa politisk niva, virker politisk ledelse & veere
lite opptatt av hvordan skoleeier best kan ivareta og integrere elevens ulike utgangspunkt som
grunnlag for lering og skoleutvikling. Som vist i dette kapittelet, legger administrativ ledelse
vekt pd likt utgangspunkt og en kompensatorisk tilngerming til forskjelligheten. Forskjellighet
representerer i sa mate manglende kunnskaper og ferdigheter. Andre spraklige og kulturelle
referanserammer enn den norske fremstilles som & sta i et motsetningsforhold til de standarder
og innhold skolen som institusjon sgker & forfekte. Rommet for innlemmelse av minoritets-
elevenes kunnskaper, kompetanser, opplevd virkelighet og erfaringer innskrenkes i lys av
informantenes perspektiver gjennom det jeg karakteriserer som en forskjelligminerende prak-

sis pa skoleeierniva.

Ved a redusere betydningen av forskjeller som en ressurs pa politisk niva, samt gjennom a
eliminere forskjeller gjennom de praksiser administrativ ledelse forfekter, representerer for-
skjelligminering pa skoleeierniva en form for avfeiing, i beste fall nedtoning av forskjeller
som utgangspunkt for lering og skoleutvikling i en flerkulturell kontekst. Skoleeiers makt
kommer her til uttrykk gjennom en hegemonisk forstaelse av hvordan forskijeller bgr define-
res, karakteriseres og handteres. Forskjelligminering kan forstds som en norm hvor skoleeier
gjennom sin definisjonsmakt undergraver betydningen av forskjeller i skolen. En konsekvens
av forskjelligminerende holdninger og praksiser, kan veere assimilering eller ekskludering av
spraklige og kulturelle minoriteter. Forskijelligminering kan karakteriseres som en hegemo-
nisk praksis som springer ut av likhet som underliggende ideal. Gjennom en diskursiv praksis
der forskjeller underkommuniseres og forskjeller implisitt elimineres som en ressurs, kan for-
skjelligminering bidra til opprettholdelse av likhet som kulturell verdi og ideologi innad i ut-

danningssystemet.

62



Perspektivene pa handtering av forskjeller i et ressursorientert perspektiv gar dermed i motsatt
retning av det som sies a vaere intensjonen. Betydningen av skoleeiers forstaelse av minori-
tetselever som representanter for ulikhet og forskjellighet, munner ut i en styringstilneerming
der forskjelligheten skal gjeres til en ressurs ved at den samme forskjelligheten elimineres,
ikke ved at den integreres. Hvis innholdet i skolen er basert pd majoritetens premisser, og hvis
grensene for likhet og ulikhet defineres av majoritetene, virker konsekvensen a vere elimine-
ring av forskjeller. Forskjelligminerende holdninger og praksiser pa skoleeierniva kan fremfor

alt virke diskriminerende overfor spraklige og kulturelle minoriteter i skolen.
Oppsummering

Sagnen, @degaard, Sundelin og Halse, informantene i denne studien, reflekterer over hvordan
skoleeier og skolene bgr forholde seg til forskjelligheten uten a forskjellsbehandle, og hvor-
dan ulikheten ber integreres samtidig som alle skal behandles likt. Perspektivene til informan-
tene peker i retning av det som kan karakteriseres som et ressursorientert perspektiv som fil
stadighet ender med et men - et forbehold eller et dilemma. Forbeholdet og dilemmaene gjen-
speiler seg videre i informantenes ulike forstaelser av skoleeiers rolle knyttet til hvordan man
pa skoleeiernivd inntar et ressursorientert perspektiv som grunnlag for styring, der grenser for
forskjellighet gjor seg gjeldende. Likhetstankegangen fremstar som styrende, tross et retorisk
fokus pa ulikhet som en ressurs og anerkjennelse av forskjellighet. Spgrsmal som fortsatt star
ubesvart er hvordan skoleeier kan legge til rette for at forskjeller inkluderes, og samtidig sikre
integrering? Hvordan kan skoleeier sikre elevene et likt utgangspunkt for lering, og samtidig
inkludere ulike utgangspunkt som grunnlag for leering og skoleutvikling?

Ny innsikt som er presentert og dreftet i dette kapittelet gir indikasjoner pa at utavelse av sko-
leeierskap i en flerkulturell kontekst farer til styringsdilemmaer fordi tilsynelatende motstri-
dende hensyn skal ivaretas. | en samfunnsgkonomisk tilneerming fremstilles spraklige og kulk
turelle minoriteter som en ressurs. Det gis samtidig inntrykk av at forskjellighet og ulikhet pa
individniva ikke ngdvendigvis er en ressurs, men heller en ulempe for minoritetseleven til a
lykkes i skolen. Denne forstaelsen ser ut til & dominere skoleeiernivaets tilneerming til sprak-
lige og kulturelle minoriteter i form av forskjelligminerende holdninger og praksis. Tross reto-
risk anerkjennelse av at forskjellighet er bra, omtales spraklige og kulturelle minoriteter som

en utfordring av politisk ledelse og administrativ ledelse.
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Informantene virker fremfor alt & innta et problemorientert perspektiv knyttet til spraklige og
kulturelle minoriteter i den flerkulturelle skolen. | det neste kapittelet vil skoleeiers problem-

orienterte tilneerming vies oppmerksomhet.
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6. Skoleeierskap i en flerkulturell kontekst - et problem-
orientert perspektiv

Hvordan forstar skoleeier de utfordringer spraklige og kulturelle minoriteter utgjer og opple-
ver i Osloskolen? P& hvilkken mate har skoleeiers problemorienterte perspektiver betydning for
styring av skoler i en flerkulturell kontekst? Resultatene og pafelgende drgfting vil i dette

kapittelet sgke a belyse disse sparsmalene

Tendensen i resultatene som det vil redegjgres for i dette kapittelet er som falger: Studien
identifiserer at skoleeier har utfordringer knyttet til et manglende felles begrepsapparat som
gier det vanskelig & forstd pa hvilket grunnlag politikk defineres og iverksettes. Begrepsbru-
ken vitner om en usynliggjgring av spraklige og kulturelle minoriteter i skolen — en strategi
hvis hensikt er & unnga at minoriteter defineres som et problem. Skoleeiers prioriteringer
knyttet til skolens innhold og mal i en flerkulturell kontekst star i kontrast til flerkulturelle
pedagogiske prinsipper gjort rede for i teorikapittelet. Mal om resultatlikhet fremkommer som
styrende, samtidigy som det foregar en ansvarsforskywvning fra skoleeiernivaet til skolenivaet
hva gjelder spgrsmal relatert til spraklig og kulturelt mangfold. Skoleeier peker pa pedagogis-
ke utfordringer som spraklige og kulturelle minoriteter kan mgate i skolen, og arsaksforkla-
ringene til utfordringene knyttes til kjennetegn ved minoritetselevene selv, der manglende
norskferdigheter star i fokus. Rammene spraklige og kulturelle minoriteter skal vurderes etter
og prestere innenfor blir ikke pekt pa som en utfordring. Politisk ledelse fokuserer pa at sko-
len er flerkulturell og ikke pa hvilken betydning den flerkulturelle konteksten kan ha for deres
utdanningspolitiske styring. Det politiske rommet for & diskutere flerkulturelle temaer pa sko-

leeierniva fremstar som begrenset.

Informantenes problemorienterte perspektiv presenteres og dreftes i folgende rekkefalge: be-
greper som en utfordring; pedagogiske utfordringer; og politiske utfordringer. Kategoriene

fremkom som sentrale i datamaterialet.

6.1 Begreper som en utfordring

Begrepsbruk fremstar som en utfordring for skoleeier, basert pa bade konkrete svar om begre-
per i intervjuene, og pa informantenes begrepsbruk i intervjusituasjonen. Skoleeier har ingen

enhetlig forstielse av begrepene relatert til flerkultur som de selv bruker, og verken samer
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eller nasjonale minoriteter inkluderes 1 informantenes definisjoner av minoritetselev eller en
flerkulturell skole. At de gverste lederne ikke har en samstemt forstaelse av begrepene de selv

benytter, gjer det utfordrende a forsta pa hvilket grunnlag politikk defineres og iverksettes.

Resultatene vil i dette delkapittelet redegjeres for, for det som fremstar som en retorisk og

politisk usynliggjering av spraklige og kulturelle minoriteter dreftes i delkapittel 6.2.
”Den flerkulturelle og internasjonale Osloskolen”

Skoleeier bruker “den flerkulturelle og internasjonale Osloskolen” som en beskrivelse av sko-
len p& kommunens nettsider, i politiske dokumenter og i andre uttalelser.?® \ed & benytte or-
dene flerkulturell og internasjonal om Osloskolen, sender skoleeier et retorisk signal om at
dette er viktige trekk ved byens skoler. Informantene har dog ulike definisjoner og forstaelser

av begrepene.

Utdanningsdirektar Sggnen ser ut til & veere den som har mest eierskap til begrepene flerkultu-
rell og internasjonal. Hun forklarer at Osloskolen er flerkulturell fordi den har elever fra
mange kulturer, og fordi det snakkes mer enn 120 sprak. Hun presiserer at det kan hende det
er hun som i sterst grad bruker internasjonal, og at det begrepet er et uttrykk for at en multi-
kulturell skole alltid vil veere en internasjonal skole.” @vrige informanter sier selv at ordval
gene i denne sammenheng ikke ngdvendigvis er bevisste eller gjennomtenkte. De sier at be-
grepene ikke er ment a skulle sende spesifikke politiske eller pedagogiske styringssignaler.
Politisk ledelse definerer begrepene ulikt, og sier at de i hovedsak “er honnerord”, som
“klinger fint” og “oppfattes som noe grunnleggende positivt”. Hensikten med begrepsbruken
er a beskrive elevmassen med den hensikt & illustrere at skolen bestar av mennesker fra hele
verden. Nar Sggnen papeker at en multikulturell skole alltid vil veere en internasjonal skole

ekskluderer hun samer og nasjonale minoriteter fra definisjonen av en flerkulturell skole.

23 ge eksempelvis Sggnen (2012) ”Oslo som skoleeier” samt folgende Arsmelding fra 2011:

http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/getfile.php/utdanningsetaten%20%28UDE%29/ Internett%20%2
8UDE%29/Info/Brosjyrer/UDE_Aarsmelding_2011.pdf
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*Minoritetselev”

Begrepet “minoritetselev” brukes av skoleeier i blant annet politiske dokumenter og budsjet-
ter.?* De politiske og administrative representantene for skoleeierskapet viser til at en minori-
tetselev i skolesammenheng i hovedsak er knyttet til det & veere en spraklig minoritet. Det &
vaere en spraklig minoritet kobles til rettigheter i searskilt norskopplering. Halse definerer en
minoritetselev som “en elev med en ikke etnisk norsk bakgrunn”. Han presiserer at Kultur- og
utdanningskomiteen neppe har en enhetlig og samforstatt forstdelse av hva som legges i be-

grepet minoritetselev.

Informantene gir uttrykk for at det utover sprak er problematisk & bruke minoritetshegrepet
for & karakterisere eller kategorisere elever. Bade Sundelin og @degaard sier at de ikke er sa
opptatt av hvilke begreper skoleeier bruker. Sundelin viser til at det er vanskelig & definere
hva en minoritetselev faktisk er fordi [d]et er jo enkelte skoler hvor kristne er en minoritet,
redharete er en minoritet, homofile er en minoritet, pakistanerne er en minoritet, ikke sant?

Alle kan vere minoritet.”

Informantene utrykker at bruken av minoritetsbegrepet ofte er uklart ogsa andre steder, og
samtidig negativt ladet. @degaard sier blant annet: ”Sa har jeg tenkt: hvor lenge skal man
vere minoritet, p4 en mite? (...) Altsa, nir gir det over? (...) Jeg er ikke sa veldig opptatt av
a putte sanne merkelapper pa folk”. Pa lik linje med @degaard er det flere som spar seg hvor

lenge man skal veere en minoritet og hvor lenge man skal veere innvandrer.

6.1.2 Begrepsbruk og dets betydning for styring

”Den flerkulturelle og internasjonale Osloskolen” der “minoritetselever” utgjer en del av
elevgruppen er begreper og en tilstandsbeskrivelse brukt av skoleeier. Det sentrale er at repre-
sentantene for skoleeierskapet har ulike definisjoner og perspektiver pa begrepene og den
faktiske bruken av dem. @degaard er i serlig grad opptatt av a fremheve at den flerkulturelle

konteksten skoleeier styrer i er det som er normalen for Oslo. Han gir uttrykk for at det & ga

24

http://www.budsjett.oslo.kommune.no/getfile.php/Buds jett%20%20(BUDSJETT )/Internett%20(BUDSJET T)/D
okumenter%202013/05% 20KOU.pdf

http://www.bydel-

grunerlok-

ka.oslo.kommune.no/qgetfile.php/bydel%20qr%C3% B Cnerl% C3% B8kka%20(BGA )/ Internett%20(BGA) EM I/F
orsterket%20innsats %20p%C3%A5%20s koler%20med% 20h% C3% B8y % 20andel% 20minoritetselever.pdf
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http://www.budsjett.oslo.kommune.no/getfile.php/Budsjett%20%20(BUDSJETT)/Internett%20(BUDSJETT)/Dokumenter%202013/05%20KOU.pdf
http://www.bydel-grunerlokka.oslo.kommune.no/getfile.php/bydel%20gr%C3%BCnerl%C3%B8kka%20(BGA)/Internett%20(BGA)/EMI/Forsterket%20innsats%20p%C3%A5%20skoler%20med%20h%C3%B8y%20andel%20minoritetselever.pdf
http://www.bydel-grunerlokka.oslo.kommune.no/getfile.php/bydel%20gr%C3%BCnerl%C3%B8kka%20(BGA)/Internett%20(BGA)/EMI/Forsterket%20innsats%20p%C3%A5%20skoler%20med%20h%C3%B8y%20andel%20minoritetselever.pdf
http://www.bydel-grunerlokka.oslo.kommune.no/getfile.php/bydel%20gr%C3%BCnerl%C3%B8kka%20(BGA)/Internett%20(BGA)/EMI/Forsterket%20innsats%20p%C3%A5%20skoler%20med%20h%C3%B8y%20andel%20minoritetselever.pdf
http://www.bydel-grunerlokka.oslo.kommune.no/getfile.php/bydel%20gr%C3%BCnerl%C3%B8kka%20(BGA)/Internett%20(BGA)/EMI/Forsterket%20innsats%20p%C3%A5%20skoler%20med%20h%C3%B8y%20andel%20minoritetselever.pdf

pa en flerkulturell skole er vanlig i hovedstaden, sa vanlig at man ikke egentlig tenker over at
elevene har ulik bakgrunn. @degaard sier at det i Oslo ikke er spesielt at 40 prosent av elev-

flokken har minoritetsspraklig bakgrunn, og legger til:

Det er ganske hverdagslig, det flerkulturelle, eller jeg vet ikke hva du skal kalle det
for, altsa barna mine vet ikke hva flerkulturelt betyr. De har vokst opp i en by der det
er folk fra hele verden (...) altsd, hvis du sier til datteren min at hun gar i en flerkultu-
rell klasse: “ah, gjor jeg det?”” Hun ser menneskene og ikke bakgrunn. S i Oslo er det-
te hverdagslig.

Det er tilbakevendende under intervjuet at @degaard fgrer samtalen inn mot elever generelt,

fremfor spraklige og kulturelle minoritetselever spesielt. Han begrunner dette ved 4 si:

Jeg er veldig opptatt av, ut i fra mitt politiske stasted, og pa en mate prgve a alminne-
liggjere det flerkulturelle eller det internasjonale eller hva pokker vi skal kalle det for,
fordi det er en del av var virkelighet og var verden. Noen mennesker har litt tungt for a
ta det innover seg og problematiserer det.

Gjennom en retorikk som papeker og signaliserer at det ikke er viktig hvilke begreper man
bruker og hvordan man bruker dem, gir @degaard samtidig et inntrykk av at det & uteve sko-
leeierskap i en flerkulturell kontekst ikke er noe serlig annerledes enn om skolene hadde veert
monokulturelle. @degaards begrepsforstaelse og innfallsvinkel bidrar til en usynliggjering av

den flerkulturelle dimensjonen i Osloskolen.

6.2 Retorisk og politisk usynliggjgring - en demokratisk utfordring

Det fremstar som et paradoks at skoleeier kaller Osloskolen for internasjonal og flerkulturell
samtidig som betydningen av at skolen er internasjonal og flerkulturell fremstilles som mini-
mal for utevelsen av skoleeierskapet. Resultatene knyttet til skoleeiers begrepsforstaelse drof-
tes videre i lys av perspektiver pa betydningen av et felles begrepsapparat i styring av flerkul-
turelle skoler. Skoleeiers begrepsbruk analyseres deretter med utgangspunkt i norskhet og

fargeblindhet.
Skoleeiers begrepsforstaelse

At de gverste lederne i Oslo kommunes skoleeierskap ikke har en samstemt forstaelse av be-
grepene de selv benytter, gjgr det utfordrende & forstd pa hvilket grunnlag de definerer og
iverksetter politikk. Implikasjonene kan forstas i lys av Andersen (2006) som sgker a tilby et
begrepsapparat som kan tjene som en teoretisk resonneringsramme for et samfunn preget av

etnisk mangfold. Han argumenterer, basert pa empiri, for viktigheten av et felles sett av klare
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begreper som man kjenner innholdet av nar en skal diskutere og reflektere over kvaliteten pa
oppleringen i en flerkulturell skole. Han peker pa at det motsatte kan “utvide handlingsrom-
met for ureflektert praksis” (Andersen, 2006, s. 228). Selv om han tar utgangspunkt i viktig-
heten av et adekvat og felles begrepsapparat hos skoleledere og skolens personale, mener jeg
det samme gjelder for skoleeier. Forfatteren hevder felles begrepsforstaelse kan bidra til &
oppdage og avdekke sider ved oppleringen som ikke gir minoritetsspraklige elever et tilstrek-
kelig grunnlag for a oppleve lkering og deltagelse i skolen (Andersen, 2006). Slik resultatene
fra denne studien som er knyttet til skoleeiers begrepsbruk tolkes, kan Andersens poenger om
viktigheten av et felles begrepsapparat og konsekvensen av mangelen pa det, ogsa kunne ha
betydning for skoleeiers styringsevne av skoler preget av spraklig og kulturelt mangfold. En
felles begrepsforstaelse direkte relatert til styring i en flerkulturell kontekst kan derfor, i lys av
skoleeiers ulike definisjoner og forstaelse av begrepene som benyttes, ogsa etterlyses pa sko-

leeierniva.

Informantene stiller spersmélstegn ved hvor god betegnelsen “minoritet” egentlig er, samt nar
minoritetsstempelet gar over. Slike refleksjoner viser at en diskusjon om begrepsbruk og be-
grepsavklaringer kan veere konstruktivt for styringsansvaret i en flerkulturell kontekst. Inn-
fallsvinkelen til minoritetsbegrepet signaliserer at minoritetsbakgrunn er noe som skal ga
over. Det a vaere en minoritet fremstilles, slik jeg tolker skoleeier, mer som en midlertidig
tilstand”. Ved & ikke definere elever eller elevgrupper som en minoritet fremstar pa en side
som et forsgk pd & legge til rette for at minoritetsstatusen kan opphgre, og at man dernest
unngar at minoriteter per se “problematiseres” i skolen. Andersen (2006) argumenterer der-
imot for at et adekvat begrepsapparat — ikke fravaeret av det — er ngdvendig for at minoritets-
elever ikke blir definert som et problem . Logikken bak at minoritetsstatusen gar over nar man
ikke lenger blir definert som sadan, er dessuten sviktende hvis etnisitet, sprak og kultur fort-

satt er relevante markgrer i mellommenneskelige relasjoner i samfunnet.

Pa en annen side kan forstaelsen av minoritetsbegrepet tolkes dit hen at spraklige og kulturelle
minoriteter skal bevege seg fra en minoritetstilstand til en majoritetstilveerelse. Ferst nar mi-
noritetsstatusen gar over, inngdr man som en del av det norske majoritetssamfunnet. Det bi-
drar til & konstruere et motsetningsfornold mellom det & veere innvandrer eller minoritet og det
a veere en del av det norske. Hvor grensene for norskhet skal ga, og om minoritetene kan gjare
krav pa norskheten uten at minoritetsbakgrunnen og minoritetsrelaterte identitetsmarkarer ma

opphare, er spgrsmal som krever svar. Skoleeiers tilneerming kan ses i lys av Levgren og
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Orupabo (2011) som hevder at den etniske majoriteten i stor grad besitter definisjonsmakten
til & bestemme hva som kan utgjere det norske og hvem som kan anerkjennes som norsk.
Norskhet fremstar som en starrelse minoriteter ikke ngdvendigvis kan gjgre krav pa, eller har
lik tilgang til som majoriteten (Levgren & Orupabo, 2011, s. 6). Norskhet fremstar som en
sosial og kulturell kategori, der skoleeier bygger opp under en forestiling om at det er farst
nar minoritetsbakgrunnen ikke lenger “gjelder” at minoritetselevene kan utgjere en del av det

norske. Det sender enten-eller-signaler, der norskhet ikke rommer minoriteter.

Retorisk usynliggjering

o

@degaard sier han er opptatt av a “normalisere”, “hverdagsliggjgre” og “alminneliggjere” det
flerkulturelle. Maten han i intervjusituasjonen samlet sett forfekter at det flerkulturelle skal
normaliseres pa, er gjennom ikke & gi flerkultur og minoritetsbakgrunn et eksplisitt fokus.
Han gir uttrykk for at dét ferer til en problematisering av minoritetselevene, eller en proble-
matisering av at skolen er flerkulturell. @degaards kontinuerlige forsgk pa retorisk a innlem-
me minoritetselevene i elevbefolkningen for gwrig, kan veere et forsgk pa a fremstille alle ele-
ver som likeverdige, uavhengig av majoritets- eller minoritetsbakgrunn. Konsekvensen av en
retorisk usynliggjering av den flerkulturelle dimensjonen, kan derimot veere at det flerkultu-
relle samfunnets betydning i utdanningssystemet blir forbigatt i taushet, slik Lilljord og Tolo
(2006) peker pa. @degaards tilneerming kan ogsa sees i sammenheng med Gullestads (2002)
tilneerming til begrepet “forestilt likhet” presentert i forrige kapittel. @degaards perspektiver
kan forstds som et forsgk pa & tone ned betydningen av forskijellighet. Forskjelligminerende
diskursive praksiser kommer her til uttrykk gjennom en unngaelse av det som er forskijellig.
Skoleeiers forskjelligminering bidrar til & undergrave minoritet- og majoritetsbakgrunn som et

eksplisitt tema av betydning for utgvelsen av skoleeierskapet.
Politisk usynliggjering

Skoleeiers forskjelligminerende diskursive praksis knyttet til en unngéelse og neddyssing av
temaer relatert til styring i en flerkulturell kontekst, kan videre ses i sammenheng med begre-
pet fargeblindhet. May (2009) gjer i sin artikkel rede for sentrale prinsipper i utviklingen av
kritisk multikulturalisme, og peker i den forbindelse pa viktigheten av analyser av “White-
ness” (S. 44). Han hevder det er problematisk med en fargeblind tilneerming pa politisk niva
fordi det kan bidra til en usynliggjering av den hegemoniske Kkulturens dominans innenfor

offentlige institusjoner. @degaard hevder at datteren ikke vet hva flerkulturelt betyr, at hun ser
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mennesker og ikke bakgrunn. Implisitt signaliserer det at ved ikke a vite hva flerkultur inne-
barer, sa har heller ikke elevenes bakgrunn sosial betydning — noe @degaard selv fremstiller

som viktig og riktig slik jeg tolker han.

| trad med fargeblindhet som ideologi, legger @degaard til grunn at hudfarge, etnisitet, kultur
og sprak ikke har betydning i skolen som en leringsarena eller i relasjonen mellom elevene.
Sosialantropologen Mari Rysst (2012) har gjort studier i flerkulturelle klasserom i Grorudda-
len i Oslo, og identifiserte derimot at elevene aktivt brukte rasialiserte kategorier som utlen-
ding”, “’svarting”, “norsk”, “brun” og “hvit” for & beskrive og plassere seg selv og hverandre i
det sosiale fellesskapet (Rysst, 2012, s. 81). Rysst argumenter for at fargeblindhet fremfor alt
usynliggjer diskrimineringsdiskursen. Harlap og Riese (2014) hevder ogsa i sin kritikk av
fargeblindhet som idé, at det er helt sentralt & anerkjenne at rase som en sosial og historisk
konstruert kategori fortsatt strukturer samfunnet. Ferst da vil det veere mulig & utvikle tilneer-
minger som kan utfordre rasisme. Et godt eksempel i den sammenheng er at representantene
for skoleeierskapet ikke anvender begrepene rasisme eller diskriminering en eneste gang i
lopet av intervjuene. Det er overraskende at forholdet mellom minoritet og majoritet ikke be-
rgres. Det flerkulturelle handler om dem, ikke om oss. En konsekvens av den fargeblinde til-
nermingen som fremkommer i det empiriske materialet, kan veere manglende kritisk reflek-
sjon knyttet til majoritetens holdninger i et flerkulturelt samfunn. Til tross for et kunnskaps-
grunnlag som slar fast at minoritetselever opplever rasisme og diskriminering i Osloskolen

unngar altsd skoleeier a ta opp tematikken eksplisitt under intervjuene med meg.

Utfordringen ved a forfekte en fargeblind tilneerming i en flerkulturell skolekontekst er at det
politiske nivaet ogsa forblir blinde overfor spraklige og kulturelle forskijellers betydning i sko-
len. Retorisk og politisk usynliggjering av hudfarge, etnisitet, kultur og sprak samt andre sosi-
ale markarer som spilles ut pa skoleniva, kan hindre at eksempelvis antirasistisk arbeid legges
vekt pa og initieres av skoleeiernivaet. Dessuten hevder Hauge (2004), basert pa sine under-
sgkelser i skolen, at faren ved fargeblindhet er at elevens individuelle behov overses. Usyn-
liggjering og fargeblindhet som styringsstrategi kan gi seg utslag ved at skoleeiernivaet i Oslo
ikke diskuterer utdanningspolitiske saker som eksplisitt omhandler minoritetselever og den
flerkulturelle skolens behov, eller innlemmer flerkulturelle perspektiver i sine politiske drof-
tinger og beslutninger. Det kan i verste fall fore til at de dokumenterte hindringer og utford-
ringer minoritetselever mgter og som finner sted pa ulike niva i utdanningssystemet forblir

“skjult” og uhandtert pé skoleeierniva.
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Oppsummering

At skoleeier benyttet begrepene internasjonal og flerkulturell om Osloskolen er basert pa at
skolen bestar av spraklige og kulturelle minoriteter, og er utover det ikke ment & vaere en pre-
sisering av politisk eller pedagogisk betydning. Retorisk signaliserer @degaard at minoritets-
bakgrunn, eller det faktum at samfunnet er flerkulturelt, ikke har eller skal ha betydning i sko-
lesammenheng. En slik retorikk kan i lys av denne undersgkelsens resultater og analyse fa
uheldige strukturelle implikasjoner hvis flerkulturelle temaer ogsa avfeies politisk. Skoleeiers
begrepsbruk og perspektivene pad hvordan det flerkulturelle og minoritetsbakgrunn skal nor-
maliseres, kan utvide rommet for ureflektert praksis. Konsekvensen av en retorisk usynliggja-
ring av minoritetselever og forholdet mellom majoritet og minoritet, kan ut i fra et kritisk per-
spektiv, veere en politisk usynliggjering av strukturelle arsaker til ulikhet, marginalisering og
urettferdighet. Usynliggjering av minoritetselevene og skjeve maktforhold i samfunnet kan i
lys av norskhet og fargeblindhet fgre til hegemoniske og diskriminerende praksiser satt i sys-
tem uten at de identifiseres eller defineres slik, og representerer som sadan en demokratisk

utfordring.
6.3 Pedagogiske utfordringer

Etter & ha identifisert demokratiske utfordringer presenteres videre resultatene knyttet til sko-
leeiers forstaelse av de pedagogiske utfordringer spraklige og kulturelle minoriteter utgjer og

opplever i skolen.

Informantene er opptatt av hva alle elever skal lere i Osloskolen, uavhengig av bakgrunn,
hvor man kommer fra og hvor man bor i byen. De viser til mal om at alle elever skal lere seg
basisfag og grunnleggende ferdigheter, fullfare og bestd videregdende opplering for dermed a
kunne ta videre utdannelse, fa arbeid og en inntekt. Det trekkes frem at skolen skal gjore ele-
vene til skattebetalere og ikke stenadsmottakere. Bade @degaard og Sggnen, i sine ulike rol-
ler, mener at man med kunnskapsmal ikke kan dele elevgruppen opp i minoritet eller ikke

minoritet, men at ’en elev er en elev” — og @degaard presiserer:

| Osloskolen har vi holdt pad med & trene pa basisfag og grunnleggende ferdigheter i
mange ar. For alle elever ma kunne lese, skrive og regne uansett hva de skal gjere. Det
er det vi trener pa og det er det vi terper pa. Det er det som lafter Osloelevene. Og gjer
at alle de rare elevene som snakker alle de 150 rare sprakene leser bedre enn i Tele-
mark der er jeg er fra, mye bedre.
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| tillegg til hva elevene skal lere, eller “trene” og “terpe” pa som @degaard kaller det, er in-
formantene opptatt av utjevning av sosiale forskjeller, sosial mobilitet og at alle elever skal
erfare likeverdig opplering. @degaard sier eksplisitt at det skoleeier ma gjere for a sikre ut-
jewning av sosiale forskjeller er a satse pa leseferdigheter, regneferdigheter og serge for at alle
far gode kunnskaper i det. Han hevder at man gjennom skoleeiers satsing pa basisfag og
grunnleggende ferdigheter — “ikke gjennom valgfag, spikke seljefloyte eller ga tur i skogen” —

klarer & kompensere for den forskjelligheten elevene mater med hjemmefra.
Minoritetenes mangler

Informantene peker videre pa utfordringer flerkulturelle skoler kan mete i sitt pedagogiske
arbeid, samt utfordringer minoritetselevene selv kan oppleve i mgte med skolen. Sundelin, i
rollen som leder av kultur- og utdanningskomiteen, anser holdninger i minoritetsmiljgene som

en utfordring, og at disse kan fare til vold og mobbing:

Jeg syntes vi skal ha en mer Kritisk debatt knyttet til en god del av de holdningene som
finnes i minoritetsmiljgene, som resulterer i enten det er hatkriminalitet eller vold,
mobbing. Der ma vi sla fast at den flerkulturelle dimensjonen gir oss noen utfordring-
er.

Sundelin sikter i sin beskrivelse til minoritetsmiljger generelt. Videre viser han til at hold-
ninger forfektet i visse minoritetsmiljger ikke bare kan fere til kriminelle handlinger, men
ogsa gjere at de havner i konflikt med de holdningene skolen er opptatt av & forfekte. Sunde-
lin gir uttrykk for at en slik konfliktsituasjon mellom holdninger eleven mgter i skolen og
holdninger eleven mater i hjemmemiliget kan veere utfordrende. Det gas ikke inn pa hvordan
disse situasjonene kan utarte seg, eller ber handteres i skolen. Majoritetsbefolkningens hold-

ninger blir ikke pekt pa som en utfordring i den flerkulturelle skolen.

Skoleeier oppfatter svake norskspraklige ferdigheter blant minoritetsspraklige elever som en
utfordring for skolens arbeid og for minoritetselevenes muligheter til & lykkes faglig. Skole-
aret 2013/2014 var det til sammen 14204 elever med vedtak om sarskilt norskopplering i
Osloskolen.?® A beherske det norske spraket trekkes frem som avgjgrende, grunnleggende og
som en forutsetning for om elevene skal klare seg i skole og samfunn. Sundelin @nsker at sko-
len raskere skiller ut de elevene som han sier “ikke Klarer & henge med i undervisningen”, enn

det som er praksis i dag. Halse, nestlederen i kultur- og utdanningskomiteen, konkretiserer

25 Elever som i henhold til opplaringsloven har rett til sarskilt norskopplaring har et annet morsmal enn norsk
og samisk, og i tillegg ikke kan godtnok norsk til & falge vanlig undervisning. Se Utdanningsetatens nettsider for
mer informasjon.
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sprakutfordringen i skolen ved a knytte problematikken til det han anser som manglede ord-
forrdd blant minoritetselever, og som han oppfatter er en av arsakene til elevenes faglige ut-
fordringer. 1 den forbindelse legger han til at “verken kommunen eller den pedagogiske forsk-

ningen har klart 3 gi lereme den bistanden de trenger.”

Videre pekes det pa manglende foreldreengasjement og manglende deltagelse pa dugnader og
foreldremgter blant minoritetsforeldre. At noen minoritetsforeldre ikke er like opptatt av a
folge opp barna pa skolen, trekkes frem som utfordrende for det som omfatter sko-
le/njemsamarbeid. Minoritetsforeldrenes manglende norskferdigheter og minoritetsforeldre-
nes manglende integrering i det norske samfunnet gjer arbeidet med & heve elevenes norsk-
ferdigheter ekstra utfordrende. Hjemmeveaerende mgdre som ikke er i jobb pekes i den sam-
menheng pa som et problem. Forklaringen er at mgdre som ikke er i jobb gjerne ikke kan
norsk og dermed snakker sine respektive morsmal i hjemmet. At familier ikke snakker norsk

sammen blir pekt pa som negativt og som et hinder for utvikling av barnas norskferdigheter.

Halse er opptatt av at hgy minoritetsandel pa skolene kan veere til hinder for bade elevenes
faglige og sosiale utvikling. Han legger til at det per i dag er lite skoleeier kan gjgre med hen-
syn til elevsammensetningen, da det mad ses i sammenheng med boligpolitikk og andre sosio-
gkonomiske forhold. Han sier videre at Oslo, som etter hans syn er den kommunen som i
starst grad opplever utfordringer knyttet til spraklige og kulturelle minoriteter i skolen, har et
ansvar for & etterspgrre relevant pedagogisk forskning. Halse viser til at forskning ber fungere
som grunnlag for skoleeiers styring slik at skoleeier kan sikre at den kompetansen som er

ngdvendig i flerkulturelle skoler er pa plass.
6.3.1 Pedagogiske utfordringer og dets betydning for styring

Skoleeier har ovenfor identifisert utfordringer som de mener flerkulturelle skoler star overfor,
med hovedvekt pa det de karakteriserer som minoritetsspraklige elevers svake norskferdighe-
ter. Halse sier at de spraklige utfordringene er et fagspersmal innenfor pedagogikken, og pre-
siserer at det er skoleeiers hovedansvar & gjere noe med det. Han legger til at sprakproblema-
tikken er en vanskelig og ny utfordring som han opplever at lerere og skoler strever med, og
at skoleeier har et ansvar for a bista lererne. Han peker pa kunnskapsmangel som en arsak til
at skoleeier ikke helt vet hva de skal gjere i forhold til de utfordringene som viser seg a veere

gjeldende.
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@degaard uttrykker derimot at det er pedagogene som har ansvaret for pedagogikken, og at
det ved pedagogikken gar en grense for hvor han som politiker blander seg. @degaard sier at
skoleeier ikke er involvert i det pedagogiske arbeidet, og at skoleeiers styringsverktay ikke
legger sterke faringer for hvordan skolene skal jobbe. Han legger til at skoleeiers metoder for
a folge med og falge opp ikke pavirker lererens pedagogiske frinet, men at det forventes at

lereren jobber for at elevene nar de leringsmalene skoleeier har spesifisert:

Jeg er politiker, jeg er ikke pedagog, jeg legger meg ikke opp i det, det er din business.
Men du vet at jeg falger med pa leseferdighetene og regneferdighetene og om elevene
har det trygt. Der er jeg tett pa, der ma du levere resultater. Du har det til og med i
kontrakten din.

Skillet @degaard trekker mellom politikeren og pedagogen kan pa en side beskrives som en
tydelig ansvarsplassering. Skillet kan pa en annen side vitne om han gnsker & signalisere at
skoleeiers styring ikke har pedagogiske implikasjoner. Pastanden om at skoleeier ikke er in-
volvert i det pedagogiske arbeidet pa skolene signaliserer samtidig at skoleeier heller ikke
involverer kunnskap om pedagogiske praksiser og erfaringer i sitt grunnlag for styring. Halse
derimot, sier at skoleeier gjennom sine styringsverktay legger sterke faringer for det pedago-
giske arbeidet i skolen og etterspgr pedagogisk kunnskap for & kunne ivareta skoleeieransva-
ret. Det fremstdr dermed som uklart hvordan skoleeier definerer og distribuerer det pedago-

giske arbeidet og ansvaret i skolesystemet.

Som nevnt har skoleeier overordnede mal for alle elever i skolen. Skoleeier finansierer og
iverksetter skolerettede tiltak for & nd disse, hvorav noen titak er ment & veere rettet mot
spraklige og kulturelle minoriteter. Blant tiltakene finnes konkrete leringsverktay, kartleg-
gingsverktgy og undervisningsmetoder®® som lerere forventes & anvende. Det vil veere neer-
liggende & anta at tiltakene har betydning, og er forventet & skulle ha betydning, for deres pe-
dagogiske praksis. Grensedragningen @degaard gjer mellom pedagogen og politikeren kan
derfor se ut til & veere mer retorisk enn reell. Politikernes styring virker ut i fra denne studien a
ha betydning for pedagogenes praksis, men det fremstar som uklart i hvilken grad pedagogisk

forskning og pedagogenes praksis har betydning for politikernes styring av skolene.

26 Eksempler pé tiltak er leseutviklingsskjemaet "LUS”, kartleggingsverktoy ”Alle teller” ogveilederen Vel
mett”. 53 skoler haddei 2011 iverksatt programmet “Tidlig innsats Early Years” somer undervisningsmetode
basert pa stasjonsundervisning. En stasjon er leererstyrt, mens pa de andre stasjonene jobberelevene med grunn-
leggende ferdigheter tilpasset deres niva. Skoler med hgy minoritetsandel far mer ressurserog lererne far bedre
betalt, og det er blant annet innfart flere skoletimer i uka i matte og norsk, leksehjelp og et samarbeid med Statoil
for rekruttering av leerere i matte og naturfag. Videre trekkes tilpasset og differensiert undervisning frem som
viktig for at minoritetselevene lykkes i skolen. Se Utdanningsetatens nettsider for mer informasjon.
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6.4 Politikk versus pedagogikk

Informantenes perspektiver pa skolens innhold, leeringsmal og malet med utdanningslepet
presentert ovenfor, drgftes videre i lys av kritisk flerkulturell pedagogikk. Forstaelsen av hvil-
ke pedagogiske utfordringer spraklige og kulturelle minoriteter utgjer og opplever i skolen, og
dets betydning for styring analyseres deretter med utgangspunkt i likhetsbegrepet og norskhet.
Auwslutningsvis drgftes skoleeiers forstaelse av styring i en flerkulturell kontekst lys av Lille-
jord og Tolo (2006) som hevder at det foregdr en ansvarsforskyvning fra politisk niva til sko-

leniva nar det gjelder spraklig og kulturelt mangfold.
Pedagogisk innhold og lering i en flerkulturell utdanningskontekst

For & forstda implikasjonene av skoleeiers perspektiver pa lering og utdanning i en flerkultu-
rell kontekst anvendes flerkulturelle pedagogiske prinsipper som analytisk utgangspunkt. Sko-
leeier har et ensidig fokus pa grunnleggende ferdigheter, ferdigheter som ma trenes og terpes
pa. Dette fokuset pd basisfag er ment & sikre likeverdig opplering og utjevning av sosiale for-
skjeller. Konkrete metoder og wvurderingsverktay som skal sikre arbeidet i skolen, finansieres

giennom det kommunale budsjettet.

@degaards gjennomgaende bruk av begrepene trening og terping kan tolkes som en tilnzer-
ming til utdanning i retning “banking education” (Freire, 1999, s. 56). Elevene fremstilles
som passive mottakere av informasjon som skal internaliseres, fremfor aktive deltagere i
kunnskapsproduksjonen. Freire mener derimot at utgangspunktet for lering ber veere det ele-
vene selv er opptatt av, deres erfaringer og historie. Freires syn pa leering og kunnskap krever
at det er eleven som er aktive aktarer, der klasserommet fungerer som demokratisk arena hvor
elevene er likeverdige bidragsytere inn i samfunnets kunnskapsproduksjon. | falge Lillejord
og Tolo (2006) er det nettopp elever, foreldre, lerere, lokalsamfunn og andre som ma vere
med pa a definere hva som kan utgjere likeverdig utdanning i et flerkulturelt samfunn. Om de
overnevnte perspektivene pa kunnskapsproduksjon skal ivaretas, fordrer det et mer utvidet

syn pa lering enn det @degaard legger til grunn i intervju med meg.

Om skoleeiers leringsmal skal sikre likeverdig utdanning og tilpasses en flerkulturell peda-

gogisk situasjon, er det sentralt i lys av Pihl (2010a) og Banks (2010b) at de bidrag som inn-

vandring, nasjonale minoriteter og urbefolkning representerer i historie og samfunn inklude-

res i skolens innhold. Det fordrer en integrert lererplan der ulike Kkulturelle perspektiver er

representert og hvor mangfoldet synliggjgres og tas i bruk i pedagogisk sammenheng. | tillegg
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peker bade Pihl og Banks pa viktigheten av bevisstgjering av elever pa kulturelle aspekter
som legger rammer for konstruksjon av kunnskap, der et historisk perspektiv pa dominansfor-
hold mellom forskjellige kulturer og etniske grupper ma inkluderes i skolen. Lillejord og Tolo
(2006) argumenterer for at flerkulturell pedagogikk ikke kan reduseres til en teknikk eller
enkle strategier basert pa standardiserte tilneerminger, men forutsetter kontekstuell, demokra-
tisk og deltagende praksis knyttet til skolens innhold og mal. Hvis aktiv deltagelse og involve-
ring av alle som er tilknyttet skolen skal veere utgangspunktet for likeverdig utdanning, Krever
det en demokratisk forankret tilneerming til lering og skoleutvikling der politisk og pedago-
gisk praksis ses i sammenheng. Dette er i trad med Karlsens (2006) forstaelse av sammen-
hengen mellom utdanningspolitikk og pedagogikk presentert i innledningskapittelet. @de-
gaards skille mellom politisk og pedagogisk arbeid kan i den forbindelse veere til hindre for at
utdanningspolitikken tilpasses Osloskolens lokale behov og skolenes flerkulturelle pedago-

giske situasjonen.
Resultatlikhet

Representantene for skoleeier er i intervjuene opptatt av at de pedagogiske og skolerettede
malene skal gjelde alle elever uavhengig av bakgrunn. Det er de malbare resultatene av ut-
danningen som er i fokus, og utdanning skal resultere i det samme for alle elever. Skoleeiers
pedagogiske mal og innhold kan ses i lys av Langfeldt, Elstad og Roald (2008) sin studie pre-
sentert i bakgrunnskapittelet, der de blant annet undersgkte hvordan kommuner arbeider med
visjoner og mal for skolene. Studien identifiserte at politiske og administrative debatter ensi-
dig fokuserer pa resultatulikhet mellom skoler, og i liten grad diskuterte hvilke utviklingstil-
tak som er aktuelle for & styrke de faglige eller sosiale sidene ved oppleringen. De konkluder-
te i sin studie med at kommunenes ideologiske styring var preget av gjennomgaende sveert
generelle malformuleringer ndr det gjaldt skolens innhold og lererens arbeid med elevene
(Langfeldt mfl., 2008), noe som ogsa kan virke & veere tilfelle i Oslo kommune i lys av infor-
mantenes perspektiver.

Skoleeiers fokus pa det som kan tolkes som et mal om resultatlikhet kan ses i sammenheng
med @zerk (1993) og hans definisjon av dette begrepet. En forstaelse av resultatlikhet som sto
sentralt pa 1970-tallet, og som fremstar som styrende for skoleeier i Oslo i dag, er at resulta-
tene elevene oppnar pa skolen skal veaere uavhengig av sosial bakgrunn. Gjennom statteunder-
visning og andre tiltak skal elevenes gis muligheten til & oppnd de samme faglige kravene, og

dermed bevege seg mellom de sosiale lagene i samfunnet (@zerk, 1993). Denne forstaelsen av
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resultatliknet kan ses i sammenheng med skoleeiers perspektiver pa at forskjeller skal handte-
res gjennom tilpasset oppleering, differensiert undervisning, seerskilt norskopplering eller et
gnske om tidligere & skille ut elever som har utfordringer med det norske spraket fra ordiner
undervisning. | falge @zerk godtar denne forstaelsen av resultatlikhet sosiallagenes eksistens
— og handler dermed i starre grad om skoleeiers mal om sosial mobilitet. En annen definisjon
av resultatlikhetsbegrepet som derimot ligger nermere skoleeiers mal om utjevning av sosiale
forskjeller innebaerer at alle skal na de grunnleggende standarder gjennom a minske avstanden
mellom de sosiale lagene i samfunnet. | stedet for en individuell tilneerming, slik skoleeier
legger opp til, handler denne forstdelsen om en strukturell tilneerming, basert pa en overordnet
utjevningspolitikk med mal om & endre de sosiale strukturene i samfunnet som virket & veere

arsaken til resultatulikheten iskolen (@zerk, 1993).

Det er forstaelig at det fremstar som mer neerliggende & iverksette tiltak innad i utdannings-
systemet da sosiale forhold i samfunnet kan sies & eksistere uavhengig av Oslo kommunes
skoleeierskap. @degaard hevder allikevel i intervju med meg, at gode ferdigheter i lesing og
regning sikrer utjevning av sosiale forskjeller. Han fremstiller reduksjon av resultatforskjeller
i skoler som ensbetydende med reduksjon av sosiale forskjeller. Skoleeiers forstaelse av resul-
tatlikhet innebzerer at det ikke skal tas strukturelle hensyn til om man er minoritet eller majo-
ritet. Individuell muligheter til sosial mobilitet derimot, fremstar som en mer neerliggende
konsekvens av skoleeiers styring fremfor det skoleeier forfekter som et mal om utjevning av

sosiale forskjeller.
En problemorientert tilnaerming

Informantene erkjenner at spraklige og kulturelle minoriteter har utfordringer med & oppna de
leringsmal som skoleeier prioriterer. Utfordringene knyttes direkte til minoritetene selv. De
politiske og pedagogiske rammene minoritetselevene skal prestere og wurderes innenfor blir
ikke pekt pa som en forklaringsfaktor. Det er i hovedsak minoritetenes mangler som fremstil-
les som arsaken til at minoritetselevene opplever utfordringer i skolen, og det er minoritets-

elevenes mangler som utgjer pedagogiske utfordringer.

At det snakkes andre sprak enn norsk hjemme anses som negativt, og som et hinder for mino-
ritetselevenes tilegnelse av det norske spraket. Gjennom et nermest ensidig fokus pa det
norske spraket og faren ved at det snakkes andre sprak hjemme sender skoleeier signaler om

at andre sprak enn norsk ikke er verdifullt, men problematisk. Videre hevder Sundelin at mi-
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noritetsmiljgenes holdninger kan komme i konflikt med skolens holdninger, og at minoritete-
nes holdninger ogsa kan fare til vold, hat-kriminalitet og mobbing. Majoritetenes holdninger
overfor minoritetsmiligene blir ikke pekt pa som en utfordring, og skolens holdninger i en
flerkulturell kontekst blir heller ikke kritisk vurdert.

Skoleeiers fremstilling og karakterisering av spraklige og kulturelle minoriteter, bidrar til &
konstruere et skille mellom oss og dem, der de har kjennetegn som defineres som arsaken til
de problemer skoleeier mener flerkulturelle skoler erfarer. Skoleeiers karakteristikker av de
andre kan bidra til & opprettholde stereotype oppfatninger om enkeltgrupper der skoleeier
bygger opp under en forestilling av andre sprak og kulturer enn det norske som problematisk.
Norskhetsmarkgrer som norsk sprak, deltagelse pa dugnad, arbeidene medre og at vi har
andre holdninger enn minoritetene kan virke ekskluderende overfor minoritetsmiljgene. Mi-
noritetene fremstdr som uten definisjonsmakt og innflytelse pd hva de opplever som utford-
rende og hva de mener skolen bgr inneholde og formidle. Visse norskhetsmarkarer fremstar
som sentrale & besitte for & kunne oppna standardiserte leringsmal og for & veere en del av
fellesskapet. Disse holdningene kan fremsta som etnosentriske forstaelser av hva som skal il
for & lykkes i det som er et flerkulturelt samfunn. Seerlig hvis skoleeier i tillegg bruker sin
definisjonsmakt til & plassere andre spraklige og kulturelle erfaringer som underlegne det

norske, i trad med Dgving (2009) sin definisjon av kulturrasisme gjort rede for i teorikapittel.

Skoleeiers perspektiver og karakteristikker av minoritetsmiljgene vitner om en hegemonisk
tilneerming til andre sprak og kulturer, og representerer i sa mate holdninger som kan bidra til
a opprettholde negative stereotypier av enkeltgrupper basert pa et kollektivt vi som eksklude-
rer dem (Pihl, 2010b). Pihl (2000) peker i sine undersgkelser pa at rasistiske diskurser fortsatt
eksisterer innenfor etablerte demokratiske samfunnsinstitusjoner. Hun hevder disse har endret
form og argumentasjon pa bakgrunn av kritikk og kontekst. Skoleeiers fokus pa minoritets-
elevenes mangler, bade i kulturell og spraklig forstand kan i lys av Pihl forstds som en slik
diskurs. Skoleeiers karakteristikker og enkle arsaksforklaring pa minoritetselevenes utford-
ringer i skolen kan virke diskriminerende overfor en stor andel av elevene. Skoleeiers prob-
lemorienterte perspektiv kan i sin ytterste konsekvens resultere i at diskriminerende praksiser
blir satt i system, jamfigr Pihls (2010a) konklusjon av PP-tjenestens praksis i Oslo kommune.

Skoleeiers problemorienterte perspektiv samsvarer med Hauges (2004) definisjon av en prob-
lemorientert tilneerming i en flerkulturell skolekontekst. Skoleeier legger vekt pa minoritets-

elevenes mangler og har et ensidig fokus pa norskspraklig kompetanse. Skolens rammer i en
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flerkulturell kontekst blir ikke pekt pa som arsaken til de utfordringer som skoleeier mener
minoritetselevene opplever. Det fremkommer derfor som implisitt at det er minoritetene som
ma endre og tilpasse seg — ikke skolen eller skoleeier som ma tilpasse sin praksis til den fler-
kulturelle konteksten. Halse er den eneste av de fire informantene som stiller spgrsmalstegn
ved skoleeiers kunnskap om hva som skal til for & sikre gode leringsvilkar i en flerkulturell
kontekst.

Spraklige og kulturelle minoriteter i skolen — et politisk eller pedagogisk ansvar?

Som vist i presentasjonen av de empiriske resultatene, hevder Halse at politikerne i Oslo
kommune har et ansvar i forhold til & bista skolene og pedagogene i de utfordringer som fin-
ner sted i flerkulturelle skoler. Han gir konkret uttrykk for at skoleeiers styring har betydning
for hvordan pedagogene handterer det som kan oppleves som problemer, og etterspar mer
pedagogiske forskning og kunnskap som kan fungere som styringsgrunnlag. @degaard sier

derimot at skoleeier ikke blander seg inn i skolenes pedagogiske arbeid.

Lillejord og Tolo (2006) hevder som vist i innledningskapittelet at norsk skole har veert under-
lagt sterk sentral styring knyttet til valg av bgker, undervisningsmetoder og lerestoff, mens
spersmal om minoritetselevers sprak og kulturelle ressurser har blitt skjevet fra nasjonalt til
lokalt niva. Lillejord og Tolo peker pa en ansvarsforskyvning i skolesystemet, der skoleledere
nda ma ta stilling til sparsmal som tidligere ble utformet pa den politiske arenaen. De hevder at
det nasjonale nivaet unnlater & problematisere lgsninger pa utfordringer flerkulturelle skoler
star overfor, og plasserer ansvaret for a fere diskusjoner av nasjonal interesse pa skoleniva.
Lillejord og Tolo trekker ikke frem skoleeier som en aktar i denne prosessen. Nar de omtaler
lokalt niva sikter de til skolene. Jeg vil argumentere for at det lokale nivaet inkluderer skole-
eier da desentraliseringen av skoleeieransvaret ha gitt kommunene i oppgave & lokaltilpasse
utdanningspolitikken etter lokale behov. Som lokal utdanningspolitisk akter har skoleeier et
ansvar for, og mulighet til, & utforme politikk som eksplisitt tar opp i seg spersmal knyttet til
utdanning i en flerkulturell kontekst. P4 bakgrunn av resultatene i denne studien kan ansvars-
forskyvningen ogsa se ut til & foregd pa skoleeiernivaet. Det lokalpolitiske nivaet, i forlengel-
sen av det nasjonalpolitiske nivaet, ser ut til & unnlate & utforme politikk knyttet til spraklig og
kulturelt mangfold, og overlater det til skolenivaet. Dette gjenspeiles tydelig i @degaards syn
pa at politikere ikke skal blande seg i hva pedagogene gjgr, og gjennom en forstaelse av at
den politiske styringen av skolen ikke pavirker det pedagogiske arbeidet. Dette til tross for at
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politikerne har satt pedagogiske mal og gjort utdanningspolitiske prioriteringer knyttet til sko-

lens innhold og undervisningsmetoder.

A trekke et slikt skille mellom politkk og pedagogikk kan virke problematisk hvis det ogsé
innebaerer a utelukke pedagogisk forskning og erfaringer fra flerkulturelle klasserom som
grunnlag for utdanningspolitisk styring. Det kan hindre skoleeier viktig innsikt og kunnskap
om skolens flerkulturelle pedagogiske situasjon. Som OECD (2009) peker pa i sin rapport er
det behov for at skoleeier er involvert i skolenes pedagogiske praksis, og at ulike pedagogiske
tilneerminger i flerkulturelle skoler wurderes for pa den maten & finne frem til god praksis. En
slik wvurdering hviler pa en forstaelse av at utdanningspolitikken har betydning for pedagogisk
praksis og vice versa. Evalueringen av kommunene som skoleeiere presentert i bakgrunnska-
pittelet (Pricewaterhousecoopers/KS, 2009), konkluderer ogsa med at det er behov for & endre
kunnskapsgrunnlaget i styringen av skolen, da politikernes definering av skolens mal krever
bedre innsikt i skolenes praksis enn det som er tilfelle i dag. Hvis en tar utgangspunkt i at
spersmal relatert til flerkulturelle skoler er politiske fordrer det at Oslo kommune som skole-
eier ikke skyver ansvaret for handtering av spraklig og kulturelt mangfold til skolenivaet, men
at bade skolen og skoleeier, gjennom politisk og pedagogisk praksis finner sammen og utfors-
ker hvordan best a tilpasse skolen til en flerkulturell pedagogisk situasjon. Det krever at byra-
den erkjenner at politikk og pedagogikk ikke er to isolerte og avgrensede ansvarsomrader men
ma ses i sammenheng — og at forholdet mellom politikere og pedagogene inkluderer mer enn

skoleeiers oppfalging av de skoleansatte sine kontrakter.
Oppsummering

Slik det fremkommer i denne studien virker skoleeier & veere opptatt av at alle elevene skal na
de samme malene som er satt, innenfor det som kan karakteriseres som et standardisert utdan-
ningspolitisk rammeverk. Jeg har pa bakgrunn av resultatene argumentert for at skoleeier har
et snevert syn pa kunnskap, lering og skolens innhold da informantenes tilneerming til skolens
pedagogiske arbeid star i kontrast til kritisk flerkulturell pedagogikk. Det er de malbare resul-
tatene av utdanningen som er i fokus. Skoleeier virker & ha en oppfatning av at utjevning av
sosiale forskjeller skjer nar alle elever nar de samme standardiserte leringsmalene. Utjevning

av sosiale forskjeller fremstds som synonymt med utjevning av resultatforskjeller.

Nar det gjelder utfordringer spraklige og kulturelle minoriteters kan oppleve i skolen, fokuse-

res det pa minoritetselevenes mangler som arsakene til de utfordringer elevene selv kan mete.
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Jeg har dreftet hvordan skoleeiers fremstilling og karakterisering av spraklige og kulturelle
minoriteter i intervju med meg, bidrar til & konstruere et skille mellom oss og dem og opprett-
holde stereotype oppfatninger om minoritetsgrupper. Gjennom a bruke kritisk  multikul-
turalisme har jeg synliggjort at skoleeiers perspektiver pa spraklige og kulturelle minoriteter
bygger opp under en forestilling av at andre sprak og kulturer enn det norske er problematisk.
Halse, nestlederen i komiteen peker pa mulig kunnskapsmangel som en arsak til at skoleeier
ikke helt vet hva de skal gjgre med hensyn til de utfordringene en mangfoldig elevbefolkning
utgjer i skolen. Han mener skoleeier bar ettersparre mer pedagogisk forskning som kan fung-
ere som grunnlag for styring. @degaard har derimot en oppfatning av at den politiske styring-
en ikke pavirker det pedagogiske arbeidet i skolen. Han trekker et skille mellom politikk og
pedagogikk som virker & veere en urealistisk og problematisk konstruksjon av to separate an-
svarsomrader som kan hindre skoleeier viktig innsikt og kunnskap om skolens flerkulturelle

pedagogiske situasjon.

6.5 Politiske utfordringer knyttet til spraklige og kulturelle minorite-
teriskolen
| det folgende gjores det rede for skoleeiers perspektiver pa de politiske utfordringene den

flerkulturelle skolekonteksten utgjer og hvilken betydning disse har for skoleeiers styring.

Representantene for skoleeierskapet nevner i tillegg til pedagogiske mal, en rekke politiske
mal for skolen som samfunnsinstitusjon. Skolen tillegges viktige og omfattende samfunns-
oppgaver. Sggnen sier at skole handler om samfunnsbygging. Sundelin hevder “skolen er det
viktigste verktoyet for alt annet”. @degaard viser ogsa til at skolen er det viktigste tiltaket
kommunepolitikerne rar over, ikke bare i forhold til & sikre god utdanningspolitikk, men ogsa
integreringspolitikk, sosialpolitikk og mangfoldspolitikk. | den forbindelse sier @degaard vi-

dere:

Jeg kan ikke tenke meg noe annet som sa til de grader bidrar til integrering, som er
god sosialpolitikk, som er god bypolitikk og som er god skolepolitikk, nemlig & sgrge
for atalle far en best mulig utdannelse.

@degaard ser her skolen som en institusjon som bidrar ftil integrering, men innholdsmessig
virker han ikke a skille integreringspolitikk i skolen fra selve utdanningspolitikken. @degaard

fremstiller utdanning som integrerende i seg selv.
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Problemfokus

| samtlige intervjuer med politisk ledelse uttrykkes gnsker om & kvitte seg med problemfoku-
set overfor spraklige og kulturelle minoriteter i skolen. Fra a fokusere pa konkrete problems-
tillinger knyttet spraklig og kulturelt mangfold, snus samtalen til & handle om at det er sprak-
lige og kulturelle minoriteter i skolen, og @degaard sier at “det far vi ikke gjort noe med”.
Sundelin hevder at hvis man mener at flerkulturelle elever er et problem, sa er det ikke pa
skolen man kan lgse det. Han legger til at hvis man mener det er for mange markhudede i
Groruddalen, sa er det norsk innvandringspolitikk man ma gjere noe med. Sundelin sier vide-

re.

Ungene blir utdannet pa skolen til tross for at det er ulike kulturer i det klasserommet,
men det er veldig mange som vil at skoleeier skal definere dette som et problem og
sette halen pa grisen. Og det er ikke var oppgave a gjere, for vi vil uansett ikke ha
verktayene til & kunne lase eller bryte opp med det.

Istedenfor & veere opptatt av hvordan skoleeier best kan styre med den flerkulturelle konteks-
ten som utgangspunkt, fokuseres det pa at skoleeier ikke har styringsverktay til & gjere noe
med selve den flerkulturelle konteksten. | samtale om hvilken betydning spraklige og kultu-
relle minoriteter har og bgr ha for skoleeiers styring av skolen, blir politisk ledelse mer opptatt
av a snakke om at spraklige og kulturelle minoriteter er en del av elevsammensetningen og

Odegaard sier at ’sdnn er det”.

Halse hevder temaer knyttet til minoriteter i skolen fort avfeies i bystyret. Han opplever at
partiene Hoyre og Venstre “forsgker a begrave enhver diskusjon om minoritetsandel pa sko-
lene med & antyde at det ligger noe brungrumsete til grunn hvis man tar opp problemstilling-
en.” Halse uttrykker at det han oppfatter som viktige diskusjoner knyttet til helt konkrete
problemstillinger, blir avfeid i bystyret og legger til: ”Jeg skjgnner veldig godt det retoriske
grepet, men jeg syntes det gjer debatten fattigere.”

Sundelin sier at de store visjonene for Osloskolen sjeldent diskuteres, men at debattene i by-
styret er av en mer ideologisk karakter, der han trekker frem standardisert testing som et ek-
sempel. Han legger til at debattene knyttet til den flerkulturelle skolen i bystyret “er preget av
avsporinger og irrelevante sparsmal som ofte havner pa siden av hva som er interessant,” og
viser som eksempel til et forslag om & busse elever til ulike skoler for & jevne ut minoritetsan-

delen pa de ulike skolene. Informantene gnsker a kvitte seg med det de oppfatter som et pro-
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blemfokus knyttet til spraklige og kulturelle minoriteter, men virker ikke a se pa seg selv som

medvirkende aktarer i den forbindelse.

6.5.1 Skoleeiers styringsgrunnlag

Sundelin forfekter her at det er resultatene pa testene i Osloskolen som fungerer som grunnlag
for styring og at det er testene som gir informasjon til skoleeier knyttet til hvordan de skal

styre skoler med hgy minoritetsandel:

Grunnen til at vi kan gjgre en sa fokusert satsing pa det [skoler med hgy minoritetsan-
del] er at vi har et mye omtalt testregime. Noen mener at vi har altfor mange tester, det
kan man godt mene. Fordelen med testene er at vi vet hva som skjer pa skolene. Vi
som skoleeier, foreldre, elever, lerere, rektor, lokalmilig, far vite hva som er situasjo-
nen pa skolene.

Sundelin sier videre at det ikke finnes noe alternativ til testing og at det er det verkteyet sko-

leeier har, og legger til:

Sa kan man si at lkererne vet dette selv, ja det er mulig, men vi skal ogsa matte priori-
tere budsjetter og hvor pengene skal ga, og da kan vi ikke basere oss pa hva 7000 le-
rere kommer med av 7000 forskjellige innspill til sine 7000 forskjellige klasser.

Pa spgrsmal om testene er laget spesifikt for & fange opp spraklige og kulturelle minoriteter

sine faglige utfordringer iskolen, svarer han: “Jeg husker ikke om testene gar sa i detalj.”

Videre papeker Sundelin at skoleeier ikke driver med detaljstyring og at skolene styres ut fra
en mer overordnet strategi og et visjonsniva med fokus pa noen konkrete satsinger — som star
i motsetning til hans tidligere uttalelse om at de store visjonene sjeldent diskuteres. Sundelin
viser videre til at politikerne ikke gar ned pa hvert enkelt skoleresultat. @degaard trekker frem
at det er Utdanningsetaten sitt ansvar a bista rektorene, ledelsen og lererne pa hver enkelt

skole med hvordan de skal bruke resultatene til a falge opp elevene.

@degaard sier at apenhet om keringsresultater fungerer som et styringsverktay for byraden,
samtidig som det gir viktig informasjon til skoleeier og offentligheten. Han legger til at form-
dlet med Kartleggingen er & finne ut om elevene nar malene i lererplanen og presiserer at
“kartlegging er ikke ideologi eller politikk. For meg er kartlegging praksis.” Til tross for at
han avfeier at kartlegging er ideologisk forankret, sier @degaard i forbindelse med testing av
elever, at sd lenge Hgyre styrer i hovedstaden sa er det hgyres skolepolitikk som gjelder.
Verktgyene skoleeier benytter for & innhente informasjon fungerer som grunnlag for skoleei-

ers styring og blir av informantene, med unntak av Halse, fremstilt som tilfredsstillende. Hal-
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se hevder pa sin side “at skolesystemet i Oslo kjennetegnes av en sterk tro og vilie til & styre
ting fra sentralt hold.” Han stiller seg videre Kritisk til at skolens suksess nesten utelukkende

vurderes ut ifra standardiserte tester, og det han kaller “en ekstrem malstyring.” Halse sier:

Man lager jo et system hvor skolene blir vurdert ut ifra disse malene og da gjer de jo
alt for & nd disse malene. Ogsa gjer man det ganske all right pa disse malene, men jeg
mener det undergraver helheten i skolen.

Halse forklarer at skolene skal oppfylle en rekke mal knyttet til nasjonale prover, karakterer,
elevundersgkelsen og lignende. Han papeker at disse malene helt sikkert kan argumenters for
hver for seg og gi nyttig informasjon, men hevder skoleeier bruker for mye tid pa kontroller-
ende virksomhet og for liten tid pa & bygge den faglige kompetansen til leerere og ledere. Han
sier videre at skoleeier har for stor tiltro til at disse malene sier hvordan situasjonen i skolen
er, ”0og dermed undergraver pedagogenes rolle og pedagogikkens rolle ute i skolen.” Pa
spersmal om opposisjonen tar det de tydeligvis mener er en feilprioritering knyttet til skoleei-
ers oppgaver opp til diskusjon, svarer han at det ikke er noe de bruker mye tid pa i bystyret,
fordi de uansett ikke fir gjennomslag. Det politiske rommet for & diskutere styringsgrunnlaget
og utgvelse av skoleeierskapet i en flerkulturell kontekst, der temaer knyttet til spraklige og

kulturelle minoriteter blir bergrt eksplisitt, fremtrer som begrenset.
6.6 Ideologi eller ngytral praksis?

Resultatene presentert overfor knyttet til skoleeiers politiske utfordringer med hensyn til &
styre i en flerkulturell utdanningskontekst vil i dette delkapittelet videre drgftes i lys av kritisk

multikulturalisme og empiri presentert i innledningskapittelet.
Er utdanningspolitikk lik integreringspolitikk?

@degaard sier at utdanning bidrar til integrering. Om utdannelse i seg selv er integrerende kan
derimot sies a veere avhengig av om skoleeiers utdanningspolitikk ogsa kan defineres som god
integreringspolitikk. Om utdanningspolitikk skal virke integrerende ma skoleeiers utdan-

ningspolitiske perspektiver ien flerkulturell kontekst kritisk analyseres.

Informantenes perspektiver pa utdanning av spraklige og kulturelle minoriteter samt styring i
en flerkulturell kontekst presentert i denne studien, kan med utgangspunkt i analytiske verk-
tey innenfor rammen av kritisk multikulturalisme virke bade etnosentrisk og basert pa majori-

tetenes premisser. Perspektivene forfektet av skoleeier har i denne analysen blitt argumentert
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for & kunne virke assimilerende og ekskluderende, fremfor integrerende. Det kan ses i sam-
menheng med at skoleeier fremfor alt har en problemorientert tilneerming til spraklige og kul-
turelle minoriteter. Det samsvarer med Hauges (2004) analyse der meningsinnholdet i bruken
av ordet integrering i et problemorientert perspektiv ligger nermere en assimileringsprosess.
Hauge bruker betegnelsen fornorskning om assimileringsprosesser i flerkulturelle skoler, i og
med at meningsinnholdet i integreringsprosesser ligger nermere et mal om homogenitet, lik-
het og en ekskluderende norskhet. | sa mate kan det veere hensiktsmessig a se skoleeiers til-
nerming i lys av det historiske tilbakeblikket gjort i bakgrunnskapittelet. Der gjgres det rede
for tidligere tiders utdanningspolitikk overfor minoritetselever i den norske skolen der malet
var & gjore minoritetselevene mest mulig “norske”. Norskheten den gang inkluderte ikke mi-
noritetenes historie, kultur og sprak. Basert pa det empiriske materialet i denne undersgkelsen
finnes det belegg for & si at den samme fornorskning av minoriteter foregar i dag, men skjult

bak nye argumenter og begrepet integrering.

Om utdanningspolitikk ogsd skal vaere en del av integreringspolitikken i kommunen, er det
innenfor et kritisk multikulturalistisk perspektiv ngdvendig at skoleeier tar den flerkulturelle
konteksten som utgangspunkt nar utdanningspolitikk skal utformes. Om utdanning skal veere
integrerende fordrer det, i lys av flerkulturell pedagogikk, en integrert lereplan der ulike kul-
turelle perspektiver er representert og hvor elevenes mangfoldige referanserammer inkluderes
i pedagogisk praksis og politikkutforming. 1 tillegg er det essensielt at spraklige og kulturelle
minoriteters og majoritetens perspektiver pa kunnskap og kunnskapsproduksjon, gjgres eks-
plisitt, der maktrelasjoner og urettferdige sosiale strukturer synliggjeres og utfordres. Det in-
nebarer at deltagelse, kritisk tenkning og bevisstgjgring inngar som sentrale ferdigheter i en
flerkulturell utdanningskontekst parallelt med tilegnelse av lese-, regne- og skriveferdigheter.
En ressursorientert forstaelse av utdanning i en flerkulturell kontekst som faktisk virker inklu-
derende, integrerende og likeverdig, slik Hauge (2004) legger vekt pa, fordrer at aktgrene
involvert i skolen som helhet kritisk reflekterer over hvilke premisser skoleeier legger til
grunn i sin utdanningspolitiske styring. | det ligger et demokratisk ansvar og en demokratisk
mulighet til & tilpasse utdanningspolitikken til en flerkulturell pedagogisk situasjon, slik at

alle elever, uavhengig av bakgrunn, far sine rettigheter etter oppleeringsloven oppfyit.
Standardisert testing

Basert pa prinsipper i flerkulturell pedagogikk, kan ikke skoleeiers prioriteringer og kunn-

skapsgrunnlag kun baseres pa det som er malbare leringsresultater. | fzlge Lilljord og Tolo
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(2006) star vi da i fare for & komme i en situasjon der gode skoleprestasjoner blir synonymt
med vellykket integrering. Fordi skolen ma forholde seg til elever med et mangfold av erfa-
ringsbakgrunner, ma kunnskap favne mer enn de ferdigheter som kan males gjennom standar-
diserte tester (Lilljord & Tolo, 2006). Slik det fremkommer i intervjuene med politisk ledel-
se, fremstar standardiserte tester som mer eller mindre det eneste informasjons- og styrings-
grunnlaget politiske beslutninger fattes pa grunnlag av. @degaard fremstiller standardisert
testing som verken ideologisk eller politisk — men heller som en ngytral praksis. Han har en
oppfatning av at testene undersgker om elevene nar malene i kereplanen. Halse derimot mener
testene er snevre og kun gir ett bilde av hvordan situasjonen pa skolene er. Ut i fra Halse sin
bekymring ender dagens sterke malstyring opp med at skolens og elevenes suksess kun ses i
lys av snevre indikatorer, noe han hevder undergraver helheten i skolen. Testene er dessuten
ikke utarbeidet for & fange opp spraklige minoriteters utfordringer, men anses allikevel av
Sundelin som det viktigste styringsgrunnlaget for & gjgre et fokusert arbeid rettet mot skoler

med hgy minoritetsandel.

Hva testene maler og hvordan resultatene kan fungere som grunnlag for skoleutvikling i en
flerkulturell kontekst fremstdr som usikkert. Informantenes perspektiver pa testing som
grunnlag for skoleutvikling kan igjen forstds gjennom Langfeldt, Elstad og Roald (2008) sitt
studie. De konkluderer med at bruken av wvurderingsresultatene pa kommunenivaet i liten grad
bidrar til lering og utvikling av kommunen som et skoleansvarlig styringsnivd. Det syntes gitt
at det er skolenivaet som skal bruke resultatene i et leringsperspektiv (Langfeldt mfl., 2008).
Det sammenfaller med @degaards syn pa at det er Utdanningsetaten sitt ansvar a bista rektor-
ene, ledelsen og lererne pa hver enkelt skole med hvordan de skal bruke resultatene til a falge
opp elevene. Resultatene blir ikke pekt pa som grunnlag for endring av skoleeiers styring. |
lys av @degaard sin forstaelse av forholdet mellom pedagogikk og politikk presentert tidlige-
re, virker wvurderingsresultatene ogsa i Oslo kommune & veere ment for endring og utvikling av

pedagogenes praksis fremfor politikernes.

@degaard argumenterer for at testing vil vaere sentralt sd lenge Heyre styrer hovedstaden for
da er det hayres politikk som gjelder. @degaard tar utgangspunkt i sitt politiske parti som
grunnlag for styring. Dette er i trdd med Elstad, Langfeldt og Roald (2008) sin studie, der de
finner at politiske skillelinjer i kommunale skoledebatter fremstar & veere pavirket av nasjona-
le partipolitiske syn, snarere enn av konkrete lokale forhold. @degaards lojalitet overfor na-

sjonal partipolitikk kan kunne ga pa bekostning av & ta hensyn til lokale forhold og behov som
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ville kunne kreve andre tilneerminger i utdanningspolitikken enn det partiet sentralt har vedtatt
som sin politikk. Desentraliseringen av skoleansvaret til kommunene sies a veere med den
hensikt at kommunene skal lokaltilpasse utdanningspolitikken innenfor nasjonale rammer
(Jesendal mfl., 2012; Mgller mfl., 2006). Det ville i den forbindelse veert nerliggende a anta
at Oslo kommune hadde et starre fokus enn det som fremkommer i intervjuene med meg, pa
hvordan lokaltilpasse utdanningspolitikken til en flerkulturell pedagogisk situasjon og sam-
funnskontekst. At 40 prosent av elevene i Osloskolen er spraklige minoriteter, og at 30 pro-
sent av befolkningen i Oslo har innvandrerbakgrunn er et betydelig demografisk kjennetegn.
Osloskolens flerkulturelle kontekst krever, i lys av kunnskap framkommet gjennom bruk av
kritisk multikulturalisme, at skoleeier gir spraklig og kulturelt mangfold eksplisitt politisk
oppmerksomhet og betydning.

Demokratiske utfordringer

Politiske utfordringer relatert til styring i en flerkulturell utdanningskontekst kommer til ut-
trykk gjennom det Halse oppfatter som en tilstand der debatter knyttet til mangfold i skolen
avfeies i bystyret. Sundelin pa sin side opplever at debattene knyttet til spraklige og kulturelle
minoriteter i skolen er preget av irrelevante spersmal. Alle informantene, inkludert Sundelin,
har i intervju med undertegnede pekt pa det de mener er konkrete utfordringer knyttet til
spraklige og kulturelle minoriteter i skolen, der styringsdilemmaer i en flerkulturell kontekst
fremtrer. Til tross for dette, ser det ut til at det politiske rommet for & diskutere hvordan best a
uteve skoleeierskapet med Osloskolens flerkulturelle kontekst som utgangspunkt, oppleves
som begrenset av opposisjonen. Halse hevder det gis antydninger om at det ligger rasistiske
holdninger bak, om man tar opp temaer eksplisitt tilkknyttet spraklige og kulturelle minoriteter.
Han bruker ikke begrepet rasisme, men jeg tolker hans uttalelse om at det ligger noe “brun-
grumsete” til grunn, i retning av at man da blir beskyldt for & vere rasistisk om man tematise-

rer mangfoldspolitiske aspekter i utdanningsgyemed.

At det politiske rommet for & diskutere saker som omhandler minoriteter og den flerkulturelle
skolen oppfattes som snevert, kan veere med pa & forklare hvorfor en politisk ansvarsforskyv-
ning finner sted innad i utdanningssystemet. At flerkulturelle temaer avfeies som relevante i
bystyret eller anses som et uttrykk for rasistiske holdninger, fremstdr som en styringsutford-
ring for skoleeier. Det politiske rommet for & diskutere skoleutvikling i en flerkulturell kon-
tekst, med alle de temaene det kan innebaere, begrenses samtidig gjennom skoleeiers fokus pa

at skolen er flerkulturell. Fremfor & redusere problemstillingen til at det eksisterer et spraklige
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og kulturelt mangfold i Osloskolen, er det derimot en politisk oppgave a finne lgsninger pa
hvordan skoleeier best kan ivareta sitt demokratiske samfunnsansvar med den flerkulturelle
konteksten som utgangspunkt. Hauge (2004) peker pa at en problemorientert forstaelse av den
flerkulturelle skolen nettopp Kjennetegnes ved at hovedfokuset er knyttet til eksistensen av
spraklige og kulturelle minoriteter, fremfor knyttet til konsekvensen av at spraklige og kultu-

relle minoriteter er en del av samfunnet.

| et kritisk perspektiv er det i tillegg en utfordring at skoleeier fremstiller sin politiske styring
som en ngytral praksis — slik @degaard gjer i sin argumentasjon for wvurderingsstyring. Der-
imot bar ideologiske forankringer og konsekvensene av disse gjares eksplisitte. Skal skoleeier
ivareta sitt ansvar fordrer det at man pa det lokalpolitiske nivaet, basert pa den lokale konteks-
ten og lokale forhold, benytter seg av handlingsrommet og apner opp for de mer overordnede
ideologiske debattene og politiske diskusjonene om hva utdanning i en flerkulturell kontekst
innebzrer. Ved a synliggjere politikken som fares overfor minoriteter i utdanningssystemet
kan det demokratiske rommet til & definere hvem og hva som skal ha innvirkning pa lokal

utdanningspolitikk i en flerkulturell utdanningskontekst, utvides.
Oppsummering

Informantenes perspektiver pa utdanning av spraklige og kulturelle minoriteter samt styring i
en flerkulturell kontekst som fremkommer i resultatene kan virke bade etnosentrisk og basert
pa majoritetenes premisser. Det kan ses i sammenheng med at skoleeier fremfor alt har en
problemorientert tilneerming til spraklige og kulturelle minoriteter. Utdanning i seg selv blir
fremstilt av @degaard som integrerende, men jeg argumenterer pa bakgrunn av flerkulturell
pedagogikk for at det krever en utdanningspolitikk tilpasset den flerkulturelle konteksten, ikke
omvendt. Om utdanning skal veere integrerende fordrer det en integrert lereplan der ulike
kulturelle perspektiver er representert og hvor elevenes mangfoldige referanserammer inklu-
deres i pedagogisk praksis og politikkutforming. Slik det er i dag fremstar utdanningspolitik-
ken forfektet av skoleeier fremfor alt & virke assimilerende.

Standardisert testing er det viktigste styringsgrunnlaget for skoleeier, og det pekes videre pa
politisk ledelse sin forstaelse av at de har manglende styringsverktay til & redusere den fler-
kulturelle elevmassen. Fremfor & ta utgangspunkt i den flerkulturelle konteksten som grunnlag
for politisk styring, problematiserer politisk ledelse at det ikke gar an & gjere noe med selve

konteksten. Det politiske rommet for & diskutere saker som omhandler minoriteter og den
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flerkulturelle skolen oppfattes som snevert. At flerkulturelle temaer avfeies som relevante i
bystyret eller anses som et uttrykk for rasistiske holdninger, blir argumentert for & veere en

styringsutfordring for skoleeier og et demokratisk problem.
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7. Avsluttende betraktninger

Formalet med denne studien har veert & bidra med kunnskap om skoleeiers perspektiver om
den flerkulturelle skolen, da dette tematiske skjeeringspunktet ikke har blitt forsket pa tidlige-
re. Undersgkelsen har sgkt & forstd hvilken betydning skoleeiers ressursorienterte og prob-
lemorienterte perspektiver pa spraklige og kulturelle minoriteter kan ha for styring av skoler i
en flerkulturell kontekst (se ogsd Hauge, 2004). Perspektivene er hentet fra dataene innsamlet
giennom intervju med de mest sentrale akterene i Oslo kommunes skoleeierskap. | det fgl-
gende vil svarene pa forskningsspersmalene lagt til grunn i denne undersgkelsen kort opp-
summeres. Deretter gas det nermere inn pa hvilkke bidrag denne studien har gitt i form av ny
kunnskap om Oslo kommunes skoleeierskap i en flerkulturell kontekst. Awvslutningsvis trek-
ker jeg frem hva denne studien ikke har fatt belyst og hva som kan veere veien videre i lys av

denne undersgkelsens resultater.

| sin ressursorienterte tilnerming fokuserer skoleeier pa spraklige og kulturelle minoriteter
som ulike og forskjellige, der ulikheten fremfor alt krever kompensatoriske tiltak for & sikre
alle elever et likeverdig utgangspunkt for leering. Skoleeier har en forstaelse av at spraklige og
kulturelle minoriteter kan ha ulike og forskjellige erfaringer som er av verdi for elevene, for
skolen og for samfunnet. Politisk ledelse inkluderer likevel ikke spraklige og kulturelle mino-
riteters erfaringsverden i sin politiske styring av den flerkulturelle skolen. Det er forskjellig-
hetens antatte negative implikasjoner for elevens lering som vies politisk oppmerksomhet,

mens de positive aspektene ved forskjellighet virker & veere opp til skolene a integrere.

| skoleeiers problemorienterte tilneerming pekes det pa typiske kjennetegn ved minoritetene
som arsaken til utfordringene spraklige og kulturelle minoriteter utgjer og opplever i Oslosko-
len. De utdanningspolitiske og pedagogiske rammene minoritetselevene skal prestere og wur-
deres innenfor blir ikke identifisert som en forklaringsfaktor. Skoleeier har en forstaelse av at
det er spraklige og kulturelle minoriteters manglende forutsetninger som skaper utfordringer

for skolens pedagogiske arbeid og for elevenes muligheter til a lykkes faglig og sosialt.

Byraden har en oppfatning av at den politiske styringen ikke er av betydning for det pedago-
giske arbeidet i skolen, til tross for at skoleeier finansierer konkrete leringsverktay, kartleg-

gingsverktey og undervisningsmetoder gjennom det kommunale budsjettet. Flerkulturelle
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temaer avfeies som relevante i bystyret eller anses som et uttrykk for rasistiske holdninger.
Det politiske rommet for a diskutere skoleutvikling i en flerkulturell kontekst, med alle de
temaene det kan innebzre, virker fremfor alt begrenset og kan karakteriseres som en demo-
kratisk utfordring. Fremfor & fokusere pa den flerkulturelle kontekstens betydning for skoleei-
ers styring snur skoleeier samtalen til & handle om at skolen er flerkulturell og at det kan ikke
skoleeier gjgre noe med. Fokuset er pa eksistensen av spraklige og kulturelle minoriteter og
viktigheten av a ikke problematisere at skolen er flerkulturell — fremfor hvilken betydning den

flerkulturelle konteksten bgr ha for skoleeiers utdanningspolitiske styring.

Ved & anvende kritisk multikulturalisme som en linse, har studien frembrakt kunnskap om
underliggende normer, ideologier, kultursyn og makt som gjenspeiles i skoleeiers ressurso-
rienterte og problemorienterte tilneerming til utdanningspolitisk styring av flerkulturelle sko-
ler. Ved hjelp av likhetsbegrepet, norskhet, fargeblindhet og kritisk flerkulturell pedagogikk
som analytiske verktgy har jeg i drgftingen av resultatene identifisert hvilkken betydning sko-

leeiers perspektiver kan ha for styring, og for spraklige og kulturelle minoriteter i skolen.

Denne undersgkelsen har vist at den lokale utdanningspolitikken virker & veere basert pa ma-
joritetens premisser der andre spraklige og kulturelle referanserammer enn den norske settes i
kontrast til de standarder og innhold skolen som institusjon forfekter. Gjennom skoleeiers
perspektiver pa spraklige og kulturelle minoriteter skapes et skille mellom oss og dem. Majo-
ritetens hegemoniske posisjon i utdanningssystemet kommer til uttrykk gjennom utdannings-
systemets definisjonsmakt til & bestemme hvor grensene for akseptable og uakseptable kultur-
forskjeller skal ga. Forskjelligheten gjares til en ressurs av skoleeier gjennom a sgrge for at
minoritetselevene lerer seg norsk og blir aktive deltagere i det norske samfunnet. En slik for-
staelse indikerer et underliggende motsetningsforhold mellom integrering av forskijellighet
som en positiv ressurs, og deltagelse i det norske samfunnet. Minoritetselevenes erfarings-
bakgrunner gis verdi og gjeres til en ressurs av skolen, basert pa majoritetenes definisjon av
hva som skal vere likt og hva som skal veere felles. Rommet for innlemmelse av minoritets-
elevenes sprak, kultur og ressurser innskrenkes gjennom det jeg karakteriserer som forskjel-
ligminerende praksis pa skoleeierniva. Forskjelligmineringen springer ut av likhet som under-
liggende ideal, der skoleeier pa den ene siden underkommuniserer ulike spraklige og kulturel
le bakgrunners relevans i utdanningspolitikken, og pa den andre siden forfekter en praksis
hvis mal er a eliminere det som er forskjellig. Skoleeiers forskjelligminerende holdninger og

praksiser bidrar til opprettholdelse av likhet som kulturell verdi og ideologi innad i utdan-
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ningssystemet, noe som kan fare til assimilering eller ekskludering av spraklige og kulturelle
minoriteter i skolen. Skoleeier inntar et problemorientert perspektiv pa spraklige og kulturelle

minoriteter, snarere enn et ressursorientert perspektiv.

Undersgkelsen har ogsa vist at det er utfordrende for politisk ledelse & snakke eksplisitt om
spraklige og kulturelle minoriteter og hvilken betydning den flerkulturelle konteksten har for
styring. Konsekvensen synes a veere en retorisk og politisk usynliggjering av spraklige og
kulturelle referanserammers sosiale og faglige betydning i skolen — i redselen for at et ekspli-
sitt fokus frer til at minoriteter blir definert som et problem. Skoleeier er fremfor alt opptatt
av at alle elever skal behandles likt, uavhengig av bakgrunn. | lys av fargeblindhet som ideo-
logi argumenter jeg for at skoleeiers tilneerming kan fare til en usynliggjering av de hindring-
er minoritetselever kan mgte i utdanningssystemet og bidra til at lasninger pa de problemer
som kan oppstd i en flerkulturell pedagogisk situasjon ikke identifiseres eller handteres pa

politisk niva.

Likhet som kulturell verdi og norskhet som en sosial og kulturell kategori har i denne studien
fremtradt som en normativ standard de andre wvurderes ut ifra. Norskheten inkluderer ikke
minoritetene selv, og heller ikke deres kultur og sprak. Det er belegg for & si at det fortsatt
foregar en fornorskning av minoriteter i dagens skole, men skjult bak nye argumenter og be-
grepet integrering. Skoleeier forfekter en hegemonisk og etnosentrisk tilneerming i sin defini-
sjon av minoritetenes utfordringer i skolen, der skoleeiers karakterisering og fremstilling av
spraklige og kulturelle minoriteter bidrar til & opprettholde stereotype oppfatninger om mino-
ritetsgrupper i samfunnet. Skoleeiers syn pa kunnskap, lering, skolens innhold og pedagogis-
ke arbeid fremstar som snevert, og star i kontrast til kritisk flerkulturell pedagogikk sin forsta-
else av hva som ma ligge til grunn for likeverdig utdanning og kunnskapsproduksjon i en
flerkulturell kontekst. En hegemonisk forstaelse av hvilkken og hvem sin kunnskap som er av
verdi fremtrer som styrende. Fokuset til skoleeier er pa de malbare resultatene av utdanning-
en, og skoleeier virker & ha en oppfatning av at utjevning av sosiale forskijeller er oppnadd nar
alle elever nar de samme standardiserte malene. Det er fremfor alt lagt opp ftil et begrenset,
standardisert og partipolitisk forankret styringsgrunnlag, og det rapporteres ikke om at erfa-
ringsbasert forskning, profesjonsutevere eller minoritetsmiljger er involvert i politikkutfor-
mingen. Med utgangspunkt i skoleeiers ressurs- og problemorienterte tilneerming konkluderer
denne studien med at skoleeiers styring kan virke udemokratisk, diskriminerende overfor mi-

noritetselever samt bidra til reproduksjon av strukturelle forskjeller i samfunnet.

93



Om de perspektiver og praksiser skoleeier forfekter faktisk har marginaliserende konsekven-
ser krever en starre vitenskapelig innfallsvinkel enn det denne studien har lagt opp til. Om jeg
hadde intervjuet andre personer i bystyret eller i Utdanningsetaten ville denne studiens resul-
tater muligens ogsa sett annerledes ut. Det er allikevel nerliggende a anta at perspektivene til
de mest sentrale aktgrene i skoleeierskapet har betydning for utevelsen av skoleeierskapet i en
flerkulturell kontekst. Om de underforstatte kultursyn, normer, ideologier og former for makt
denne studien har pekt pa i praksis farer til diskriminering av minoriteter og opprettholdelse
av majoritetenes hegemoni i Osloskolen fordrer nermere undersgkelser. Resultatene av denne
studien kan i sa mate fungere som et utgangspunkt for & undersske om de samme tilner-
mingene skoleeier forfekter ogsa reflekteres pa skoleniva. Videre ville det veert interessant a
undersgke implikasjonene av de mer konkrete tiltakene skoleeier har vedtatt rettet mot sprak-
lige og kulturelle minoritetselever. 1 og med at denne studien springer ut av en spesifikk kon-
tekst, ville det veert fruktbart & gjore lignende undersgkelser i andre kommuner og sammen-
ligne pd tvers. Pa den maten kunne skoleeiers styring i en flerkulturell kontekst blitt belyst
ytterligere. Noe denne studien ikke har hatt anledning til & belyse, men som fremkom i data-
materialet, er spersmalet om hvor reell makt bystyret har i utgvelsen av det lokale skoleeier-
ansvaret. Byraden og Utdanningsdirektaren fremstar som de mest sentrale akterene i Oslo
kommunes skoleeierskap. A ta denne observasjonen narmere i gyesyn kunne belyst bystyrets
opplevde innfiytelse pa utdanningspolitikken, da det tross alt er de folkevalgte som er den

formelle og demokratisk forankrede skoleeier.

Politikk er normativt, og siden skolen er politisk styrt blir hva som ber gjelde, et normativt
sparsmal knyttet til ideologisk og ikke minst politisk forankring. Utdanningspolitikk handler
som sagt om blant annet forutsetninger for deltakelse og medvirkning i samfunnet, makt, inn-
fiytelse, internaliserte normer, skjult manipulering, uintenderte konsekvenser, virkemidler og
prioriteringer. | et kritisk multikulturalistisk perspektiv er det derfor avgjgrende, uavhengig av
partipolitikk, & ikke bare ta innover seg at vi lever i et flerkulturell samfunn, men ogsa utfor-
me og implementere utdanningspolitikk deretter. Likeverdighet og demokrati er styrende
idealer i norsk offentlighet. Om disse idealene skal ivaretas er det av stor betydning at skole-
eier kritisk reflekterer over hensikten med, og virkningen av, egen utdanningspolitiske styring
overfor spraklige og kulturelle minoritetselever, samt utvider sine perspektiver pa hva skole-

eierskap i en flerkulturell kontekst innebeerer.
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B. Intervjuforespgrsler

HEGSKOLEN | 05L0

06 AKERSHUS
Maria Gulseth Roaas
Sarpshorggata 1
0468 Oslo
0Oslo,12.11.12

Utdanningsdirektgr Astrid Sggnen
Utdanningsetaten

Oslo kommune

FORESP@RSEL OM INTERVJUAVTALE

Mitt navn er Maria Gulseth Roaas og jeg er masterstudent | flerkulturell og internasjonal
utdanning ved Hagskolen | Oslo og Akershus. | min masteroppgave er jeg interessert i skoleeiers
perspektiver pa muligheter og utfordringer i den flerkulturelle Osloskolen,

Det er i den forbindelse gnskelig 4 komme | kontakt med utdanningsdirektoren. Gjennom
etatens administrative uttgving av skoleeierskapet har utdanningsdirektgren svaort viktig
erfaring og kompetanse knyttet til hva Oslo kommune mener er riktig og viktig i mpte med en
stadig mer mangfoldig elevbefolkning.

Innenfor feltet flerkulturell utdanning er skoleeiers perspektiver forsket lite pd. Dette er
bakgrunnen for mitt valg av fokus. Jeg haper derfor at utdanningsdirektgren kan avse én time
til ett intervju en gang i lgpet av de neste fire ukene,

Vedlagt denne forespgrselen finner du prosjektinformasjon og samtykkeerklaering.
Samtykkeerklaeringen kan endres ved behov. Prosjektet er godkjent av Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste.

Jeg ser frem til @ hgre fra deg!
Beste hilsener fra

o LA :
LJ‘(}!'\CI U}A lb(“'\"{[‘f\f\)

Maria Gulseth Roaas
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HPGSKOLEN | OSLO
06 AKERSHUS
Maria Gulseth Roaas
Sarpsborggata 1
0468 Oslo
Oslo,12.11.12
Byrad for kunnskap og utdanning Torger @degaard
Byradet

Oslo kommune

FORESP@RSEL OM INTERVJUAVTALE

Mitt navn er Maria Gulseth Roaas og jeg er masterstudent i flerkulturell og internasjonal
utdanning ved Hggskolen i Oslo og Akershus. | min masteroppgave er jeg interessert i skoleeiers
perspektiver pa muligheter og utfordringer i den flerkulturelle Osloskolen.

Det er i den forbindelse gnskelig 8 komme i kontakt med byrdden. Gjennom utgvelse av
skoleeierskapet har byraden sveert viktig erfaring og kompetanse knyttet til hva Oslo kommune
mener er riktig og viktig | mpte med en stadig mer mangfoldig elevbefolkning.

Innenfor feltet flerkulturell utdanning er skoleeiers perspektiver forsket lite pa. Dette er
bakgrunnen for mitt valg av fokus. Jeg haper derfor at byrdden kan avse én time til ett intervju
en gang i Ippet av de neste fire ukene,

Vedlagt denne foresparselen finner du prosjektinformasjon og samtykkeerklzring.
Samtykkeerklzringen kan endres ved behov. Prosjektet er godkjent av Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste.

Jeg ser frem til 3 hgre fra deg!
Beste hilsener fra

h!c\u La ‘: |U. L(-,‘:{ hv Q{Ylas )
Maria Gulseth Roaas
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C. Intervjuavtaler

Hvem Hvor Nar Merknad Annet
@ystein Sundelin, komitéleder Radhuset Fredag 09/11, | Samtykker lyd-
klokken 12.00. | opptak
Andreas Halse, komiténestleder | Radhuset Torsdag 15/11, | Samtykker lyd-
klokken 09.30. | opptak
Astrid Segnen, Utdanningsdi- Utdannings- | Mandag 17/12 | Samtykker lyd-
rekter etaten klokken 16.00 | opptak
Torger @degaard, byrad for Radhuset Mandag 19/11 | Samtykker lyd-
kunnskap og utdanning klokken 15.00 | opptak
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D. Prosjektinformasjon og samtykkeerklaering

Informasjon om forskningsprosjekt

Forskningstittel: Fra politikk til pedagogikk - kommunal styring i en flerkulturell
kontekst

Forsker: Maria Gulseth Roaas, mastergradstudent i flerkulturell og inter-
nasjonal utdanning

Kontaktinformas jon: s177458@stud.hioa.no
Mobil: 45294617

Institusjon: Fakultet for Leererutdanning og Internasjonale Studier, Hegsko-

len i Oslo og Akershus

Malsettingen for forskningsprosjektet er a undersgke hva som kjennetegner Oslo kommunes
utdanningspolitikk overfor skoler med hgy minoritetsandel. Prosjektet vil videre undersgke
om mangfold har konsekvenser for styring og hvordan skoleeiers styringssignaler til flerkultu-
relle skoler kan karakteriseres. Dette undersgkes gjennom eliteintervjuer med representanter
for skoleeier, bade pa politisk og administrativt niva.

Hvis du tillater det, gnsker jeg a ta intervjuet opp pa lydband. Utvalgte deler av intervjuet kan
etter avtale bli oversendt for sitatsjekk og eventuelt utfyllende kommentarer. Lydopptaket vil
slettes umiddelbart etter transkribering. Pa grunn av din offentlige stilling er det gnskelig at
du ikke anonymiseres.

Du bestemmer selv om du vil besvare konkrete sparsmal, og kan nar som helst trekke deg fra
intervjuet eller deltagelse i forskningsprosjektet.

Samtykkeerklaering

Jeg har fatt informasjon om malsetting for forskningsprosjektet «Fra politikk til pedagogikk -
kommunal styring ien flerkulturell kontekst», betingelsene for gjennomfaring av prosjektet
og min deltagelse. Jeg samtykker i a delta i intervju pa grunnlag av den informasjonen jeg har
fatt.

Intervjuedes signatur Dato
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E. Utvidet intervjuguide

Kategori | | Hensikt | Sparsmal | Tenkte analysetemaer
O] 1. Plassere komiteens opplev- | Hvilken rolle spiller Ansvar/
= de ansvar og posisjonidet | komiteen i kommu- Ansvarsfraskriving
o somomhandler skoleeier- | nens utgvelse av sko-
? skapet til kommunen leeierskapet? Aktiv / passiv
§ 2. Plassere komiteens opplev- | Hvilken rolle spiller Makt/avmakt
@ de ansvar og posisjon i komiteen med hensyn
<>’: utviklingen av kommunal til & utvikle lokal sko- ”Selvportrettering”
&2) skolepolitikk som virker lepolitikk?
e
< styrende for sektoren
3. Begrepsavklaring for & | flere kommunale
sikre forstaelseav hva in- | utdanningspolitiske Oss/dem
formanten leggeribegre- | dokumenter omtales
pene. Undersgke bakgrun- | Osloskolen som ”den Negativt/positivt ladet
v nen for skoleeiersvalgav | flerkulturelle og inter-
a disse begrepene. nasjonale Osloskolen”. Kunnskapsgrunnlag/ ar-
m gumentasjon
& a) Hvorfor bruker dere
E.':J disse begrepene? Hva vektlegges?
O] b) Hva legger du i e Kultur
o begrepene? e Religion
e Sprak
4. | Begrepsavklaring for a Nar kommunen snak- e Makt
sikre forstaelseav hva in- | ker om “’minoritetsele- e Annet
formanten leggeri begrepet | ver”, hvem er de ele-
vene?
5. Fa innblikk i hva et prob- Hvilke problemstil- Hva vektlegges?
0) lemorientert fokus innehol- | linger og utfordringer e Kultur
Z der og innebzrer for Oslos- | (andre enn sprak) me- e Religion
i kolen — ifglge skoleeier ner du skolen star o Sprék
= overfor nar det gjelder e Rasisme
& & handtere spraklig og o Integrering
g kulturelt mangfold? o Foreldre/lzrere
E 6. Fa innblikk i hva et lgs- Hvilken rolle har sko- Aktiv/passiv
5' ningsorientert fokus inne- | leeier med hensyn til a
@) holder og inneberer for finne lgsninger pa de Ansvar/
< skoleeier - ifglge skoleeier | problemstillingene og Ansvarsfraskriving
utfordringene du skis-
serer?
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skapslaftet.

b) Opplever kommu-
nen a ha handlingsrom
til 4 legge lokale fg-
ringer basert pa lokale
behov og ambisjoner?

7. Fa innblikk i omskoleeier | Evner dagens kommu- ”Selvportrettering”
mener tiltakene for & hand- | nalpolitiske styring av
tere de skisserte utfordring- | skolesektoren & mate Styringsmekanismer
er fungerer. Fa skoleeiers | de utfordringene du
karakteristikker av sin egen | skisserer pa en vellyk-
styring. ket mate?
8. Fa innblikk i hva et ressur- | Hvilke ressurser mener Hva vektlegges?
sorientert fokus inneholder | skoleeier spraklige og
0) og innebarer for Oslosko- | kulturelle minoritets- Oss/dem
= len — ifglge skoleeier elever utgjer og bidrar
% med i skolen? Minoritet/majoritet
|_
& 9. | Fainnblikk i omskoleeier | Hva gjor skoleeier for Aktiv /passiv
o anser det somsin oppgave | asikre at disse ressur-
9) a sikre et politisk ramme- sene ivaretas? Ansvar/
4 verk somivaretar de skiss- Ansvarsfraskriving
7 erte ressursene
i Makt/avmakt
24
Kunnskapsgrunnlag
Styring
10. | Belyse omog eventuelt Hva mener du kjenne- ”Selvportrettering”
hvordan mangfold har kon- | tegner Oslo kommunes
sekvenser for styring styring av skoler med Styring
N hgy minoritetsandel? _ _
oL Aktiv/passiv
p=
8 11. | Belyse omskoleeier benyt- | a) Hva er Oslo kom- Makt/avmakt
O ter seg av handlingsrommet | munes lokale behov og
p til & ta lokale valg basert p& | ambisjoner knyttet til Majoritet/minoritet
24 lokale behov, somer gitt skoler med hgy mino-
& ved innferingen avKunn- | ritetsandel? Oss/dem
(9]

Visjon & ambisjon

Ansvar/
Ansvarsfraskriving
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12. | Kartlegge hvilke aspekter | Hva baseres skoleeiers
sompavirker utviklingog | styring av den flerkul-
styring av den flerkulturelle | turelle skolen pa?
skolen. F.eks. nasjonale
fgringer, politiske partipro-
gram, lokale forhold, hel-
hetlige kommunale visjoner,
ideologi, synsing, i sam-
menheng med integrerings-
og bolig politikk, media,
kunnskap etc.

13. | Faskoleeiers refleksjoner | Osloelevene testes
om et konkret styringstiltak | gjennom standardiserte
og undersgke hvilke refleks- | tester, blant annet na-
joner skoleeier gjar seg i sjonale pragver og Os-
forhold til standardisert lopravene.
testing av en mangfoldig a) Hva mener du er
elevbefolkning. konsekvensene av a

male kunnskap og
evner ut i fra standar-
diserte tester?

b) Hvilke konsekven-
ser mener du standar-
disert testing kan ha
for kulturelle og sprak-
lige minoriteter?

14. | Identifisere hva skoleeier Er det noe ved den

selv ser somforbedringspo-
tensialet

kommunalpolitiske
debatten knyttet til
kulturelle og spraklige
minoritetselever og
den flerkulturelle sko-
len du savner eller
mener er irrelevant?

Kunnskapsgrunnlag
Verdigrunnlag
Mal

Bagatellisering/
Overdrivelse

Partipolitikk

Suksesskriterier
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15.
Identifisere skoleeiers lang- | La oss se inn i fremti-

siktige visjoner for den den: Hva er dine visjo-
flerkulturelle skolen. Av- ner for hvordan den
dekke hva skoleeier selv flerkulturelle Oslosko-
mener skoleeier ma gjare len er i 2050?

for & na visjonene. Hva ma skoleeier gjere

for & na visjonene?
Hva er det skoleeier
gjer i dag som dere vil
fortsette med?

Hva vil skoleeier gjare
som dere ikke gjor i
dag?

Sparsmalskategoriene som ogsa kan tenkes & fungere som analysekategorier:

ANSVARS- BEGREPSBRUK RESSURS- STYgRLING
PLASSERING ORIENTERING MAL
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F. Innholdsanalyse

Eunnslaps- oz
- : lmringssym T ine it -
Utfordringer Ressurser Pedazogis ke farinzer Utdanningspolitikk miuntj;tlzfli:jl:;-im —
Sliolens rolle Skoleeiers styring/ styringsverkioy flarlualtnr

Den aller storste utfordringen er a gi Atvi1Osloom fyve ar Det spriklige mener jeg dpenbart for det er et Hur dere ofte saker
alle muligheter. Og i Norge si er den kommer til 2 ha flers fagspersmail innenfor pedagogikken sa det er som omhandler den
viktigste forutsetningen for i ha gode hundre tuzen arbeidere dpenbart at skoleeier har et hovedansvar for i ferkulturelle skolen
muligheter i samfunnet er i lzre og snsatt 1 norske bedrifter gjore noe med det. Og det er en s®rs vanskelig eller minorttetselevene
mestre det norske spriaket. Helt konkret | som kan og kjennerstore | ntfordring som er ganske ny i Norge og som jeg spestfila?

imnenfor det 54 oppfatter jeg Osloskolen at
vi lykkes bra med lese og
skriveferdighster. Men det er altfor mange
elever, ogi all overvektig elever med
annen etnisk bakgrunn, som sliter med
ordforridet. Og det blir tydeligere og
tydeligers nir de kommer oppover i Zrene.
De holder fint folge med de andre
etnisk norske barna pa barneskolen,
ogsd begyvnner de i merke det utover
ungdomskolen. Og jeg tror, uten at jeg
har veldig solid faglig dokumentasjon
for det, aten av hovedirsakene for at
det er sdpass mye frafall pd
videregiende skole fra minoritetselever
at de mangler ordforrad. Atds kan lese
og skrivelike fort og rikhig som de emisk
notske elevens, men de shiter med &
skjonne ordeneog daer det lett d ta
knekken palysten til i vere pa sholen.
Det spraklige aspektet er det viktigste.
(g 53 mener j2g 0gsa... vi har hatt mye
diskmsjon om dette med hay
minoritetsandel er et problemi seg selv,

markeder i verden er jo
dpenbart at det kan og
bar ha en positiv
betvdning for norsk
skonomi. Og ikke bare
skonomi sehfalgelig, men
for hele det kulturelle
mangfoldet for det byen
er og onsker d vere. Altsd
jeg kan godt svare pa dette
men jeg foler ot det liksom
2t mzn kommer 32 fortned
1 floskelstadiet nar man
begynner & svare pd dette
spersmalst. Jeg mener det
er sd sehvfolgelig. Ogsd
handler det forst og
fremst om at alle
enkelimenneskerskalha
de beste mulighetene til 4
leve godeliv og i sterst
mulig grad kunne leve det
livet de selv ensker. Der
kunnskap eren av de
aller viktigste naklene til
at folk kan fa til det.

Hens ikten min med detie

opplever lzrere og skoler basker med. og ikke vet
helt hva de skal gjsre. Vi har et enormt ansvari
forhold til 4 bistd dem i det. Det handler noe om
kunnskapsmangel. Atikkevi vet helt hva vi gjer i
disse situasjonene. Vihar jo praltisk ansvar 1 for
eksempel kursopplegget til utdanningsetaten. at man
utvikler gode kurs for lzrere i hvordan konkret
jobbemed ordforridi alle fag, vi har et ansvari
forhold til hvordan man jobber med ordforridi
barnehagen. Hvordan klarer vi & utvikle den
innsatsen og det er liksom de konkrete praktiske
uti de kommunale velferdstjeneste. Ogsd mener
jeg at Oslo som er den kommunen i landet som
opplever dette suverent mest, har et ansvar for
hvordan vi serger for at dette er et tema som det
blir forsket pi og hvor pedagogisk forskning kan
hjelpe oss med i finne ut av hvordan vikan takler
disse utfordringene da, og egentlig pa begge disse

omridene syntes jeg det er for darlig i dag.

Jeg mener helt spesifikt dette fenomenet med
ordforrid, der mener jeg verken kommunen eller
den pedagogiske forskninga har klart forelapig a
gilzrerne den bistanden de trenger for a utvikle
verktoy.

Problemet med 3 trekles frem det

Ned., Ellers er det jo et
temz som jevnlig blir
tatt opp. Vitar detjo
opp 1 budsjettene for
eksempel. Diet er ot
temz som dubder opp
gjennomgiende.

Tror ikke noen har et
bevisst forhold dl
det... unntatt at det er
honnerord.

(hvorfor man kaller
Osloskolen
internasjonal og
flerkulturell) Jeg wil
g1 at

Hvis jeg skal svare pd
det 32nn 1 etterkant nir
du sper pd den maten,
34 kam jeg jo at




B.quqa Laps-oz
Utfordringer Ressurser - ;;ilﬁ;&;fulr-i _— Utdanningspolitiklk — ;:::tﬁ::jl:;itet =
Slrolens rolle Skoleeiers styring! sty ringsverktoy flerkulinr
 men | sparsmdaleter 4 fa frem (morsmalsundervisnmg 1 sammenheng med utviklmg | Osloskolen er

Jeg syntes de underviurderer en del av ckolegiers ressurzorienterie | av begrepsforstaclse) er "hva er morsmalet til disse | flerkulturell i form
skolen. Og det er at skolen ogsd er perspektv, hva skolecier barna?” Deter jo langt fra gitt. De snakker av atdet gir
sennsynligvis det viktigste stedet der du gigr for ai de ressursensdu | kanskje et spriak hjemme og et sprak utenfor nordmenn med
lzrer deg sosizle koder og sesizl kontekst. | mener bulfurelle og dera. Og i lepet av degnets timer er de mer mange forskjellige
Og den viktigste grunnen til at jeg er rpraklice minoriteter wicjor | utenfor dora enn de er hjemme. 53 det er ikke kulturelle
skeptisk til at skolene fir s hay og bidrar med plir. ipenbart i sihva morsmilet deres faktisk er. Det | bakgrunneri
minoritetsandel er at jeg er bekvmra Bgretatt i skolen? et lett 2 51 zten gutt som kommer frz Brasilnarhan | Osloskolen. Og den
for at bide etnisk norske og er 11 2r har portugizisk som morsmal. Men en gutt er internasjonal fordi
minoritetselever som gar pa disse som har vokstopp 1 Oslo som har to zrabiske foreldre | det kommer elever
skolene fir manglende kontakt med som ogsd snakker relativt greit norsk. Hansnakker | fra 150 forskjellige
storsamfunnet. Atman gir glipp av en arzbizk hjemme men norskhver eneste pang hor par | land pd skolen. 53, du
del av den sosiall=ringa som skjer i ut zv derz. Det er ikke dpenbart hva morsmalet er | kan trekles en
skolen. Jeg mener resultatens viser at dette sporsmilet er en og hvordan man skalsatse— hva som er det beste | skillslmje der mellom
dizze skolene Klarer helt utmerket 2 lere variant av det samme (det | for barnet. Jeg mener oppleringsloven har det de to tingene.
elevene matte, naturfag og enpgelsk sliter | sporsmilet som riktige grepet nir man sier at man skal bruke
litt med ordforradet mnen norsksom gir | omhandler utfordringer) | morsmilundervisning eller tospriklig
dem problemer 1 andre fag, men de har fordi det i lose undervisning der det er nedvendig for at eleven
generelt gode skeleresultater, men jeg utfordringene som enkelte | skallere. Men samtidig, det er en veldig
menst det 2 en helt klar ntfordring som | elever har og som skjennsmessig vurdering. Jeg er i mot at man skal
gar pi dette med den sosiale grupperav elever har,er | innfore generell morsmalsopplzring i Osloskolen.
konteksten. Dettzer sgentlig det jeg jo akkurat det samme Det er det mange grunner til. men den viktigste er )
opplever at folk er opptatt av nir jeg som i serge for at disse den rent praktiske. Det ar hvert £211 150 sprak i Det har jeg ogsa alltd
snakker med forsldre i Groruddalen, bide | enkelte elevene og Osloskolen og det er ikke "nubb-gjangs” il 4 fmne lurt pd. Definisjonen
minoritetsforeldre og emisk norske gruppene av elever far kvalifizerts lerere som faktisk kan foretz den av det er jo upresisi
foreldre, og det kan uttrylke segialt fra | potensialtil i bli morsmalsundervisningapd alle disze spraksne. Da statistikken. Og jeg
redselen til at ungene ikke fir venner—at | samfunnsaktererpialle | tror jeg det er langt bedre i satseveldig hardtpa | har egentlig aldri fitt
mgen kommer i bursdagen og sanneting, | de hundrevis av miter det | norskopplzringa med kvalifiserte pedagogerenn | et helt klart klar svar
til de litt sterrs tankene om at jeg vil at gdr an a vere det. d gi et vassent tilbud i et morsmilsom kanskjeer | pdhva som defineres
mitt bam skal vers end 2l av det norsks litt diffust at faktisk er ditt morsmal. S0M EN
samfunnet, na skal familien min og alle minoritetselev.
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TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser il melding om behandling av personopplyeninger, mateate 25.06.2012, Meldingen gjelder prosjektet:

30914 Utdanningsledelse i en intevkultserel! kontekst - fra politikk til pedagogikk
Bebandlingsansvarlig  Hogskolen i Osio og Akershus, ved institusionens sverste leder

Daglig ansvarlip Joron Pibl

Student Maria Gulseth Roaas

Personvernombudet has vurdert prosjekiet og finner at behandlingen av personopplysninger er meldepliktig §
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen fredsstiller kravene i petsonopplysnmgsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemnaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer sami petsonopplysaingsloven og
helseregisterioven med forsksifter, Behandlingen av peesonopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pd at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gs via et eget skjema,

i : i . Det skal ogsd gis melding etter tre dt dersom
prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig tl ombudet.

Personvernombudet har lage ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,

Personvernombudet vil ved prosjekeets avslutning, 01.05.2013, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.
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